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INTRODUCCION 


La mejor y más aceptada definición de la Psicología la entiende como 
la Ciencia de la Mente y del Comportamiento Humano. A lo largo de las 
siguientes páginas, pretendemos descubrir y comprender “cómo funciona la 
mente humana”, con el objetivo final de “aprender a conocer y controlar el 
comportamiento humano” desde la psicología del Aprendizaje Humano y la 
Psicología del Pensamiento. 

Hay que reconocer sin embargo, que en el inicio de la Psicología Expe- 
rimental, a finales del siglo xix, y sobre todo, durante la primera mitad del 
siglo xx, la Psicología del Aprendizaje y la Psicología Cognitiva, incluida la 
Psicología del Pensamiento, desarrollaron caminos paralelos que originaron 
conocimientos, teorías y técnicas de intervención psicológica muy diferenciadas 
y que apenas tenían nada en común. 

Fue durante la segunda mitad del siglo xx, sobre todo con el surgimiento 
de un nuevo tipo de Psicología Cognitiva, pero también con el desarrollo de 
la Psicobiología, cuando se produjo un cambio de paradigmas y teorías psico- 
lógicas que obligaron a modificar el tipo de investigación, más centrada ahora 
en humanos, y los modelos explicativos del comportamiento en la Psicología 
del Aprendizaje. 

Así ocurrió, a partir de la investigación psicobiológica del comportamiento 
aprendido, que ha derivado en la Neurociencia Emocional y Cognitiva, cuando 
se empezó a descubrir los circuitos biológicos y las bases farmacológicas del 
aprendizaje y la conducta. Pero sobre todo, con el desarrollo de la ciencia 
cognitiva y de la computación (que basada en la analogía cerebro-ordenador, 
produjo nuevas teorías de la mente, como el modelo procesamiento paralelo 
distribuido) y el surgimiento de la Psicología de la Toma de Decisiones (Simon, 
1959) y sus repercusiones económico-sociales, se fue produciendo un acerca- 
miento entre ambas líneas de investigación, Aprendizaje y Cognición (incluido el 
Pensamiento), centradas en el estudio conjunto de la mente y el comportamiento 
humano. Así surgieron las modernas teorías cognitivas del aprendizaje, cuyo 
ejemplo paradigmático sería el modelo de Rescorla y Wagner (1972) basado 
en el modelo de operador lineal, que pretendían acercar los modelos básicos 
del aprendizaje animal a la comprensión del comportamiento humano desde 
una perspectiva cognitivo-asociativa. 
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Pero ha sido más recientemente, durante esta primera década del siglo xxi, 
sobre todo con el desarrollo de los nuevos descubrimientos psicológicos sobre 
la mente humana, cuando se ha producido una autentica revolución cognitiva 
que ha permitido una mejor integración de ambas corrientes psicológicas, 
Aprendizaje y Pensamiento, centrada mucho más en el estudio conjunto de la 
mente y el comportamiento humano, tanto desde una perspectiva estrictamente 
psicológica, como neurocientífica. 

Desde estas nuevas perspectivas cognitivas, y por tanto más relacionadas 
con la psicología del Pensamiento (véase Evans, 2010), así como desde un 
acercamiento más basado en la Toma de Decisiones (véase Kahneman, 2011), 
se ha aceptado y se ha iniciado el estudio científico de la existencia de una 
doble mente o un doble tipo de procesamiento y/o pensamiento, que nos va a 
permitir integrar Aprendizaje y Pensamiento, corrientes de investigación, que 
durante tanto tiempo han ido discurriendo de forma separada. 

Acorde al supuesto básico de la existencia de dos tipos de procesamien- 
to o dos formas de pensar que caracterizan la mente humana (véase Evans, 
2010; kahneman, 2011), se asume en primer lugar la existencia de un primer 
sistema de procesamiento —controlado—, que origina un tipo de pensamien- 
to consciente; por tanto, se trata de un pensamiento voluntario, reflexivo y 
más basado en reglas lógicas y racionales, lo que caracteriza el pensamiento 
humano como se ha entendido normalmente desde otras disciplinas, como la 
Filosofía o la Pedagogía, y también desde la psicología del Pensamiento. Pero 
al mismo tiempo, empieza a reconocerse científicamente la existencia de un 
segundo sistema de procesamiento —automático—, que actúa en paralelo con 
el anterior, que genera pensamientos (pero también imágenes e ideas) con un 
carácter más involuntario, irracional y pre-consciente, que depende más de la 
propia experiencia de cada persona (Aprendizaje previo). 

Es importante reconocer que desde la Psicología Cognitiva en el estudio 
de la memoria (Shiffrin $: Schneider, 1977) y desde la propia Piscología del 
Aprendizaje (Pierce & Hall, 1980, Wagner, 1988), se proponía la existencia 
de este doble tipo de procesamiento. Más interesante aún resulta el hecho de 
que, ya desde las terapias cognitivas, sobre todo en el modelo de Beck (1991), 
también se asumía la existencia de dos tipos de pensamientos, automáticos y 
racionales, específicamente alterados en el caso de individuos con problemas 
depresivos o de ansiedad. 

A partir de dicho postulado, se reconocía la existencia de “pensamientos 
automáticos”, que son aquellos que surgen de forma involuntaria y virtualmen- 
te no-consciente en cualquier tipo de situación de nuestra vida diaria, sobre 
cuya modificación, descansaba en gran medida la eficacia del tratamiento 
psicológico cognitivo de ambos tipos de trastornos (ansiedad y depresión). 
Por otra parte, se asumía la existencia conjunta de un sistema de pensamiento 
consciente, que determina los “esquemas, supuestos básicos o creencias” que 
el individuo tiene sobre sí mismo, sobre el mundo que le rodea (que incluye 
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también cualquier tipo de conocimiento especializado) o sobre su futuro (la 
triada cognitiva), que suponían el objetivo final de cambio en el proceso 
terapéutico, una vez conseguida la modificación y control de pensamientos 
automáticos (Beck et al., 1979). 

A lo largo de los siguientes capítulos y siempre a partir de la existencia 
de este doble tipo de procesamiento, automático y controlado, vamos a ir 
analizando cómo el estudio actual de la mente y el comportamiento humano 
ha derivado en una nueva forma de conceptualizar la Psicología del Apren- 
dizaje y del Pensamiento, que permite un estudio científico más completo y 
comprensivo de los fenómenos psicológicos. Este nuevo tipo de conocimiento 
científico, nos acercará a una mejor comprensión no solo del comportamiento 
normal de los individuos en la vida diaria; sino también, del comportamien- 
to desadaptativo e irracional, que incluye el estudio de los trastornos de la 
mente y de la conducta, con el objetivo final de desarrollar nuevas técnicas 
cognitivo-conductuales de modificación de dicho comportamiento desde una 
nueva Psicología de la Mente y del Comportamiento humano. 

Por tanto, el objetivo fundamental de este libro será promover una nueva 
comprensión científica y experimental de la Psicología del Aprendizaje Humano 
y del Pensamiento, desde la existencia de un doble tipo de mente o procesa- 
miento que origina dos diferentes formas de pensar, que originan dos tipos de 
pensamientos claramente diferenciados (dos mentes en el mismo cerebro en 
terminología de Evans, 2011), en el proceso de adaptación de cada individuo 
a su propio medio ambiente. 

El objetivo último será siempre la mejor comprensión del comportamiento 
y la mente de las personas, para poder desarrollar técnicas de control cognitivo- 
conductuales, que permitan una mejor adaptación, y por tanto un comportamiento 
que haga a las personas más honestas, con mayor auto-control y más felices. 

Para lograr estos objetivos, a lo largo del capítulo 1, iniciaremos el estudio 
de los modelos cognitivos más actualizados de la Psicología del Aprendiza- 
je, con la intención de lograr una mejor comprensión del Sistema Cognitivo 
Humano, incorporando los desarrollos más recientes desde la Psicología y la 
Neurociencia Cognitiva. 

Luego, veremos cómo esta nueva visión de la mente y el sistema cognitivo 
humano determinan por un lado, la existencia de procesos de inferencia en 
nuestro propio medio ambiente, que permite desarrollar “pensamientos y creen- 
cias causales”, determinantes fundamentales del comportamiento en cualquier 
situación cotidiana (capítulo 2). A continuación, comprobaremos cómo este 
doble sistema de procesamiento influye y determina la toma de decisiones en 
cualquier situación de nuestra vida (cap. 3). 

Por otra parte, estudiaremos el origen de la conducta y el pensamiento 
individual, así como la adquisición y desarrollo de habilidades complejas 
(capítulo 4), incluidas las habilidades cognitivas (capítulo 5) que nos permi- 
ten convertirnos en expertos en cualquier tipo de dominio (Ajedrez, Física, 
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Medicina o Psicologia). Para terminar todo este desarrollo teórico explicativo 
de la mente y el comportamiento humano, intentaremos descubrir los com- 
ponentes psicológicos del pensamiento humano en general, y sobre todo, del 
pensamiento creativo (capítulo 6), que supone la base fundamental sobre la 
que descansa el desarrollo de nuestra propia sociedad. 

Finalmente, este libro pretende dar a conocer una serie de fenómenos 
experimentales y teorías científicas que permitan comprender cómo funciona 
la mente y cómo se produce el comportamiento humano en situaciones de la 
vida cotidiana. Además, pretende ilustrar como este conocimiento se deriva de 
técnicas de investigación psicológica y experimental, que permiten: o bien, la 
elaboración de informes psicológicos (por ej.: sobre el estado mental y emocional 
de una determinada persona), basados en cuestionarios psicológicos previamente 
validados y fiables; o bien, la redacción de un artículo científico en función 
de los resultados obtenidos en un experimento psicológico. Por tanto, en el 
último capítulo, vamos a intentar aplicar los conocimientos experimentales y 
los modelos teóricos previamente desarrollados, a dos fenómenos psicológicos 
que tienen una enorme trascendencia psicológica, social e incluso económica: 


a) la existencia de un “estilo cognitivo” específico de cada persona, 
que determina el estado emocional de cada individuo en situaciones 
concretas, y 

b) el análisis científico de la “toma de decisiones en situaciones de riesgo”, 
que determina en muchas ocasiones un comportamiento arriesgado, 
que puede conducir a consecuencias perniciosas para el propio indi- 
viduo o la sociedad en multitud de situaciones de nuestra vida diaria, 
como en el caso de la conducción, del trabajo, de nuestras relaciones 
sociales y así sucesivamente. 


En resumen, a lo largo de este libro pretendemos ir presentado un “mo- 
delo mental”, entendido como sistematización de conocimientos, de la Psi- 
cología del Aprendizaje Humano y el Pensamiento, basados en un triple tipo 
de conocimientos científicos. En primer lugar, conocimientos experimentales, 
derivados una serie de técnicas de investigación que permiten descubrir y 
verificar la existencia de fenómenos psicológicos para explicar el origen del 
pensamiento y el comportamiento humano en cualquier tipo de situación de 
nuestra vida diaria, tanto si es adaptativo, como desadaptativo, lo que define 
el comportamiento normal y autocontrolado frente al comportamiento típico 
en los trastornos psicológicos. 

En segundo lugar, basados en los descubrimiento experimentales previos, 
desarrollaremos una serie de conocimientos teóricos, que nos conducirán desde 
los modelos más simples (por ej.: la influencia del aprendizaje predictivo en 
el comportamiento emocional dependiente del Condicionamiento Clásico), a 
modelos cada vez más desarrollados y complejos (por ej.: el modelo cognitivo- 
conductual de la depresión basado en la fenómeno de la indefensión aprendida), 
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para poder explicar y comprender todos los fenómenos previos estudiados; y 
al mismo tiempo, derivar nuevas vías de investigación para una mejor com- 
prensión de la mente y la conducta humana. 

Por último, todo lo anterior sería un trabajo inútil, si solo podemos com- 
prender y explicar el comportamiento. Por ello, veremos cómo el conocimiento 
científico se convierte en conocimientos aplicados, con el desarrollo de técni- 
cas que permitan el “control y la modificación del comportamiento”, de una 
forma fiable y verificable. 

El objetivo final es que cada lector vaya desarrollando su propio “modelo 
mental” de la Psicología que le permita ser capaz de comprender y explicar 
su comportamiento y el de los demás desde una perspectiva científico-expe- 
rimental; y además, ser capaz de desarrollar estrategias psicológicas efectivas 
de autocontrol de sus propio pensamientos y su conducta en cualquier tipo 
de situación de su vida diaria, que luego pueda utilizar para enseñar a las 
personas que le planteen, le demanden o busquen la solución de sus propios 
problemas psicológicos. 


1. APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO: 
EL SISTEMA COGNITIVO HUMANO * 


SUMARIO 
INTRODUCCIÓN: LA EVOLUCIÓN HISTÓRICA DE LA PSICOLOGÍA DEL APRENDIZAJE 


1, ANÁLISIS DEL COMPORTAMIENTO APRENDIDO: APRENDIZAJE COGNITIVO- ASOCIATIVO 
1.1. El componente emocional: aprendizaje de relaciones predictivas (S-S) 
1.1.1. Aprendizaje predictivo y emocional 
1.1.2. Neurociencia del aprendizaje emocional (S-S) 
1.2. El componente comportamental: aprendizaje intencional (R-S) y conductual 
(S-R) 
1.2.1. Aprendizaje motivacional (R-S) y control conductual (S-R) 
1.2.2. Neurociencia del aprendizaje motivacional (R-S) y conductual (S-R) 
1.2. Los procesos del aprendizaje: adquisición, mantenimiento y extinción 
1.2.1. El proceso de adquisición: sistema de procesamiento controlado 
1 El proceso de mantenimiento: sistema de procesamiento automático 
1.2.3. El proceso de extinción y la modificación del comportamiento 
aprendido 


2. APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO: EL Sistema COGNITIVO HUMANO 
2.1. La memoria de referencia: aprendizaje, pensamiento y recuerdo 
2.1. La memoria de trabajo: aprendizaje, adquisición y recuperación 


CONCLUSIÓN: APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO DESDE EL SISTEMA DUAL DE PROCESAMIENTO 


* Este capítulo y el siguiente están basados en parte en Maldonado et al. (2015) Apren- 


dizaje y Neurociencia (en prensa). 


INTRODUCCION: LA EVOLUCIÓN HISTÓRICA DE LA PSICOLOGÍA DEL APRENDIZAJE 


Antes de iniciar el estudio del sistema cognitivo humano y su capacidad 
de pensamiento, vamos a analizar brevemente la historia de la Psicologia del 
Aprendizaje Cognitivo. Desde esta perspectiva histérica, el estudio experimental 
del comportamiento se remonta a finales del siglo xix, cuando investigaciones 
experimentales independientes dieron origen al concepto del Condicionamiento 
(Clásico e Instrumental), como clave fundamental de las teorías del Conductismo. 

Por una parte, Pavlov inicio el estudio del Condicionamiento Clásico o 
Pavloviano (véase Pavlov, 1927), aunque su interés científico se centraba en 
la fisiología del sistema digestivo por lo que obtuvo el premio Nobel de Me- 
dicina (1904). La importancia de las técnicas desarrolladas bajo el concepto 
de Condicionamiento Clásico y de los descubrimientos posteriores desde una 
perspectiva psicológica y experimental, se incrementó con el descubrimiento de 
los reflejos condicionados. En sus clásicos experimentos con perros, el sonido 
de una campanita (Estimulo Condicionado, EC) se asociaba con la presentación 
de comida (Estímulo Incondicionado, El), y mediante la experiencia repetida 
de dicha asociación (EC-El), se producía la adquisición de un nuevo “reflejo 
condicionado”, ya que la mera presentación del EC producía la Respuesta 
Condicionada (RC) de salivación antes de la presentación de la comida. 

Por otra parte y desde una perspectiva inicialmente más cognitiva, ya que 
su interés estaba centrado en el estudio de la inteligencia, Thorndike (1911) 
comenzó la investigación del Condicionamiento Instrumental, que tuvo una 
influencia decisiva en el inicio y desarrollo del Conductismo como estudio 
experimental de la conducta (Hull, 1943; Skinner, 1938). En sus experimen- 
tos demostró cómo sus gatos para obtener comida, aprendían a abrir una caja 
mediante el uso de una palanca, y cómo con el entrenamiento repetido esta 
respuesta se hacía cada vez más rápida y eficiente. Para su explicación, for- 
muló la “Ley del Efecto” que postula que “el reforzamiento diferencial de una 
conducta, incrementa, facilita y afina dicha conducta en el futuro repertorio 
comportamental” de un individuo. 
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Desde entonces, el análisis experimental del condicionamiento animal y 
humano ha ido desarrollándose a través de múltiples técnicas, efectos y teorías 
del Aprendizaje. En el marco del Condicionamiento Clásico (CC), se utilizaron 
técnicas como el condicionamiento salivar (si se usa comida y se mide la res- 
puesta de salivación), la respuesta parpebral (cuando se usa un soplo de aire 
en el ojo y se mide el parpadeo o cierre del parpado), el condicionamiento 
aversivo gustativo (en el que usan sabores y malestar, para inducir una respuesta 
de evitación de dichos sabores en el futuro) o el condicionamiento del miedo 
(cuando se usa una luz o un tono seguido de un estimulo aversivo, como una 
descarga eléctrica, y se mide la respuesta de miedo del individuo utilizando 
diferentes tipos de índices, desde el sobresalto a la supresión de respuestas 
instrumentales, así como diferentes respuestas fisiológicas —p.ej.: tasa cardia- 
ca). Como veremos luego, la importancia del Condicionamiento Clásico fue 
mayor en el estudio del comportamiento emocional, al estar más relacionado 
con los trastornos psicológicos relacionados con la ansiedad y el miedo, lo que 
permitió derivar técnicas de tratamiento psicológico de estos trastornos, como 
en el caso de la desensibilización sistemática (Wolpe, 1969). 

En la investigación del Condicionamiento Instrumental (CI), se inició el 
estudio intensivo de diferentes tipos de conductas usando laberintos para el 
aprendizaje espacial (Tolman, 1948); la caja de saltos, para el aprendizaje de 
la evitación y especialmente, la caja de Skinner para el estudio del Condiciona- 
miento Operante (Skinner, 1938), que demostró la influencia del reforzamiento 
para el control de la conducta, sobre todo mediante el efecto de los programas 
de reforzamiento. Estos conocimientos dieron origen a técnicas específicas de 
tratamiento psicológico basadas en el control de contingencias y del reforza- 
miento, como en el caso de la depresión (Lewinshon, 1975). 

Más allá de las conductas y procedimientos utilizados, así como de los 
efectos encontrados en el estudio del Condicionamiento, los modelos teóricos 
explicativos de la adquisición, mantenimiento y extinción de la conducta siem- 
pre han estado relacionados con el concepto de “asociación”, que dio origen 
a los modelos “asociativos o conexionistas” y las teorías del Conductismo. El 
supuesto básico era que en cualquier tarea de aprendizaje se produce una “co- 
nexión” automática entre estímulos antecedentes (S, situación medioambiental) 
y Respuesta consecuente (R), en función del reforzamiento como explicación 
de la conducta animal y humana (Modelos S-R). 

Es importante señalar que estas teorías proponían que el aprendizaje 
(proceso subyacente responsable de dicha asociación S-R) dependía exclusi- 
vamente de la mera “contigiiidad” entre los elementos externos observables 
y medibles que forman la conexión (S, estimulo; R, respuesta y Rf, reforza- 
miento) y que tenía carácter automático, lo que implicaba la no necesidad 
de recurrir a procesos cognitivos superiores para derivar leyes científicas con 
posibilidad de aplicación al comportamiento de cualquier tipo de especie 
animal (incluida la humana). 
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Por tanto, según estos modelos, el aprendizaje ocurre de forma automá- 
tica e independiente del sujeto, lo que permite generar Leyes Generales del 
Aprendizaje (aplicables a cualquier especie y comportamiento), como la propia 
Ley de Efecto, y predecir el comportamiento aprendido resultante mediante 
modelos matemáticos, como el de Hull (1943), que explican la adquisición y 
extinción de la conducta en función del incremento o decremento de la Fuerza 
del Hábito (S-R), debido al reforzamiento diferencial (Rf) de una Respuesta 
(R) en presencia de un Estimulo antecedente (S) y de forma independiente (en 
el sentido de que no necesita conocerse) de cualquier tipo de actividad mental 
o biológica del individuo. 

Frente a las teorías conductistas, tanto desde una perspectiva psicobioló- 
gica, como cognitiva, se planteó que el aprendizaje no consiste en una mera 
conexión entre sucesos externos y medibles (S, estímulos medioambientales 
antecedentes, - R, respuestas consecuentes), que ocurren de forma automática 
e independiente del sujeto, sino que implica una serie cambios internos (que 
definen el aprendizaje como “proceso interno no directamente observable”) 
en el organismo que aprende. 

Desde una perspectiva neuro-biológica, cuyo origen se remonta al propio 
Pavlov, el proceso de aprendizaje se reduce en última instancia a “cambios 
físico-químicos o neurofisiológicos” que permanecen en el individuo tras cada 
experiencia de condicionamiento, cuyo estudio es el objetivo fundamental de 
la Psicobiología y de la Neurociencia actual. Desde una perspectiva cognitiva 
sin embargo, estos cambios serían “procesos cognitivos y pensamientos” (por 
ej.: “expectativas” como postulaba Tolman (et a/., 1935), “predicciones” como 
propone el modelo de Rescorla y Wagner, 1972, o “relaciones causales” en 
modelos más actualizados como el de Shanks & Dickinson, 1987) basados en 
representaciones mentales, como asumen los modelos cognitivos del Apren- 
dizaje actual. 

Es interesante constatar que ambas perspectivas teóricas no sólo no son 
incompatibles, sino que en el momento actual convergen en los estudios de 
Neurociencia Cognitiva y la moderna Psicología del Pensamiento. Pero veamos 
progresivamente estas nuevas ideas, surgidas en la segunda mitad del siglo xx 
y ampliamente desarrolladas en las últimas décadas, que han supuesto una 
autentica revolución en el estudio de la Psicología del Aprendizaje y del Pen- 
samiento para comprender y explicar el comportamiento humano. 


1. ANÁLISIS DEL COMPORTAMIENTO APRENDIDO: APRENDIZAJE COGNITIVO- 
ASOCIATIVO 


Uno de los supuestos básicos explicativos del comportamiento a partir 
de las modernas teorías cognitivas del aprendizaje propone que en cualquier 
conducta aprendida se producen al menos tres tipos diferentes de asociaciones 
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que determinan en cada caso diferentes componentes del comportamiento. Un 
ejemplo frecuente en nuestro entorno puede ilustrar esta idea básica. Imagine- 
mos que vamos dando un paseo y nos encontramos con una persona conocida. 
Está claro que si se trata de alguien con quien mantenemos una buena relación, 
nuestra reacción emocional inmediata será de alegría y muy probablemente 
incluso crucemos a la otra acera para saludar y hablar un rato con ésta perso- 
na. Ahora bien, si por el contrario resulta ser una persona con la que no nos 
llevamos muy bien, lo más seguro es que intentemos pasar desapercibidos y si 
podemos, haremos lo posible para que no se dé cuenta de que lo hemos visto, 
evitando así incluso el saludarlo. A partir de este ejemplo, podemos determinar 
los diferentes componentes del comportamiento aprendido y su relación con 
los fenómenos de condicionamiento básico antes delineados. 

En primer lugar, se asume la existencia de una asociación entre un esti- 
mulo o condición ambiental antecedente (la visión de esa persona que sería 
el estímulo o causa desencadenante, entendido como S o EC) y las posibles 
“consecuencias” (Rf ó El), basadas en la “pre-representación” de experiencias 
pasadas que permite “predecir” lo que creemos que va a ocurrir en esa situación. 
Dicha representación mental siempre tiene un carácter positivo en el caso de la 
persona amiga y generará un estado emocional apetitivo o agradable; mientras 
que en el caso de la persona no-amiga ocurre justamente lo contrario y dicha 
representación mental siempre tiene un carácter desagradable y aversivo. 

Podemos asumir por tanto que en este caso, debido a las experiencias 
previas con esa persona, se ha producido el aprendizaje de una asociación 
S-S, que implica que la mera visión de esa persona genera una representación 
mental de las posibles consecuencias basada en el recuerdo asociado (imágenes 
y/o pensamientos de experiencias pasadas), lo que supone el aprendizaje de 
relaciones predictivas que siempre está implícito en cualquier tipo de proceso 
o fenómeno de condicionamiento clásico. Así en los experimento de Pavlov 
el perro aprendía que el tono predice la aparición consecuente de comida y 
esa sería la “causa” de la conducta posterior (por supuesto salivación, pero 
también alegría, acercamiento a la comida o al dispensador de la comida...), 
y de los cambios psicobiológicos implicados. 

Podemos postular por tanto que, a la base del estado emocional subyacente 
a cualquier respuesta condicionada o un comportamiento “aprendido” en una 
determinada situación, existiría siempre una relación predictiva entre el estímulo 
condicionado (EC, representación mental de la propia situación) y estímulo 
incondicionado (El, representación mental de las posibles consecuencias), 
que el individuo es capaz de “pre-representarse mentalmente” debido a su 
experiencia previa, entendida como condicionamiento clásico, y que podemos 
conceptualizar como “aprendizaje predictivo” (asociación entre representaciones 
mentales S-S y/o EC-EI). 

En segundo lugar, se asume la existencia de otra conexión, ahora entre la 
respuesta del individuo y sus consecuencias (asociación R-S, implícita en todo 
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condicionamiento instrumental) que determina el comportamiento voluntario 
y/o externo del individuo. Podemos predecir que en el caso de la persona ami- 
ga, la conducta será de “acercamiento”, dado que en el pasado, las relaciones 
con esa persona han sido siempre agradables y satisfactorias lo que supone 
el “reforzamiento” de dicha respuesta. Este reforzamiento previo incrementa 
la probabilidad de que dicha respuesta de acercamiento se produzca como 
resultado de la “pre-representación” de consecuencias apetitivas, algo que casi 
siempre nos ha ocurrido con esa persona. Ahora bien, en el caso de la persona 
no-amiga, lo más seguro es que produzca el efecto de “evitación”, dado que en 
este caso lo que nos representaríamos asociado a la respuesta es siempre una 
situación aversiva y desagradable. 

En suma, un segundo tipo de condicionamiento, ahora instrumental, estaría 
basado en las consecuencias aprendidas de anteriores respuestas, que conlleva 
la pre-representación de las consecuencias apetitivas o aversivas asociadas. 
Está claro que la emisión de la respuesta siempre está asociada no sólo a las 
expectativas, implícitas en dicha pre-representación mental, sino también al 
“deseo de las consecuencias pre-representadas”. Cuando la persona es amiga, 
se produce el acercamiento, porque el individuo espera revivir los momentos 
agradables pasados con anterioridad (aprendizaje apetitivo). Cuando no es 
amiga, el individuo evita el contacto (aprendizaje de evitación) justamente 
para no tener que experimentar situaciones desagradables como en el pasado 
con esa misma persona. En cualquier caso, el supuesto fundamental es que la 
conducta estaría determinada por las consecuencias o reforzamiento previo de 
la misma respuesta (asociación entre representaciones mentales R-S). 

Por último, un elemento importante del aprendizaje es que una vez 
aprendida una respuesta, esta se convierte en un “hábito o comportamiento 
automático (S-R)” o regla “condición-acción” en terminología de Anderson 
(2001), donde dadas las condiciones o circunstancias desencadenantes de una 
respuesta bien aprendida (S), se produce la respuesta de forma automática 
(R), es decir, sin que el individuo tenga que tomar consciencia de —prestar 
atención o procesar— todos los elementos de la misma, es decir, mediante 
un procesamiento automático, como iremos viendo a lo largo de todos los 
capítulos posteriores. 

Esto es así porque poseemos un procesador de capacidad limitada y sólo 
de esa forma somos capaces de responder adecuadamente en situaciones ya 
conocidas y continuar aprendiendo en nuevas situaciones. Un ejemplo clásico 
es lo que ocurre en el aprendizaje de conducir un vehículo. Es evidente que 
al iniciar el entrenamiento, debemos prestar mucha atención porque nuestro 
conocimiento y práctica es escaso y necesitamos “aprender” de forma consciente 
y controlada. De hecho, a nadie se le ocurre dar conversación a un conductor 
novel, para no romper su concentración en la conducción. Pero una vez que 
hemos aprendido a conducir, con la práctica se produce una “automatización” 
del comportamiento que nos lleva a ser capaces de conducir eficientemente y 
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sostener una conversacién al mismo tiempo, sin que seamos verdaderamente 
conscientes de cómo conducimos y sin que se altere la atención a la conversación. 

La explicación de todos los fenómenos anteriores, ha puesto de manifiesto 
la importancia de los factores atencionales en el desarrollo del aprendizaje y la 
demostración de una relación inversa entre atención aprendizaje, como sugieren 
los modelos más actualizados (Pearce & Hall, 1980, entre otros). Parece claro 
que mientras se produce un nuevo aprendizaje es necesaria la atención; pero 
una vez aprendida, el individuo realiza la conducta sin necesidad de gastar 
recursos atencionales, es decir de forma automática o “no-consciente”. 

En resumen, de acuerdo a todo lo que hemos ido analizando previamente, 
asumimos una teoría jerárquica del aprendizaje en la explicación del compor- 
tamiento, ya que durante cualquier tipo de aprendizaje comportamental, se 
producen al menos tres diferente procesos asociativos jerarquizados (véase 
figura 1.1), que podemos resumir en tres tipos de conexiones que determinan 
conjuntamente el comportamiento aprendido: 


Figura 1.1. Modelo de Aprendizaje Cognitivo 


1. En primer lugar, se aprenden conexiones S-S (CC o aprendizaje 
predictivo, que subyace a los factores emocionales) en un intento de 
predecir qué ocurre en nuestro propio medioambiente. 

2." En segundo lugar, se generan conexiones R-S (CI o aprendizaje intencio- 
nal, que implica más a los factores motivacionales), para poder controlar 
las consecuencias, lo que permite el control del propio medioambiente. 

3° Por último, una vez terminado el aprendizaje, se producen conexiones 
S-R (HB, hábito o comportamiento automático, que depende de la 
práctica y modifica la atención y/o procesamiento), dado que al po- 
seer un procesador de capacidad limitada, necesitamos liberar nuestra 
mente para poder seguir aprendiendo nuevas relaciones o habilidades. 
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Este modelo propone además que cada tipo de aprendizaje se sustenta en 
diferentes procesos cognitivos y psico-biológicos relacionados, organizados 
jerárquicamente. En primer lugar, ocurre el aprendizaje predictivo (S-S), que 
permite predecir lo que va ocurrir en cada situación y origina el comportamiento 
emocional; luego, se inicia el aprendizaje intencional (R-S), que permite la 
capacidad de controlar las consecuencias y depende de procesos motivaciona- 
les e intencionales; y por último, se generan hábitos comportamentales (S-R), 
una vez que acaba el aprendizaje y comienza el proceso de mantenimiento. En 
los siguientes apartados vamos a ir analizando cómo ocurre cada uno de estos 
procesos de aprendizaje, cómo influyen diferencialmente en el comportamiento 
aprendido y cuáles son los circuitos neurales básicos que los sustentan. 


1.1. El componente emocional: aprendizaje de relaciones predictivas (S-S) 


Desde una perspectiva cognitiva, el proceso inicial de aprendizaje, implí- 
cito en cualquier tipo de fenómeno de condicionamiento clásico (CC, véase 
figura 1.1), sería el establecimiento de una relación entre la “representación 
mental” del EC (estímulo condicionado, S) que aparece en el MA (sea el sonido 
de la campanita en el experimento de Pavlov o la visión de una persona amiga 
en el ejemplo previo) y la “pre-representación mental” de las consecuencias 
(El, estímulo incondicionado o Rf, Reforzador) asociadas con el mismo. Es 
importante señalar que siempre, la representación mental de las consecuencias 
es el determinante de la respuesta emocional del individuo en esa situación. 

Desde una perspectiva cognitiva por tanto, este tipo de interpretación 
enfatiza el hecho de que en cualquier fenómeno de aprendizaje relacionado 
con el condicionamiento clásico, siempre se produce una “conexión” entre 
representaciones mentales, lo que permite su estudio desde la neurociencia en 
función de dos elementos fundamentales: cómo se establece dicha conexión 
(centros o circuitos implicados en el proceso de adquisición) y qué “activa- 
ción” produce la presentación del EC para producir la RC (centros o circuitos 
implicados en la “recuperación” de la información aprendida). A partir de este 
supuesto básico, podemos empezar a reinterpretar los fenómenos y modelos 
teóricos del condicionamiento clásico. 


1.1.1. Aprendizaje predictivo y emocional 


El concepto explicativo básico desde una visión cognitiva del Condiciona- 
miento Clásico sería la “predictibilidad”. En cualquier proceso de aprendizaje 
(sea clásico o instrumental), lo primero que aprende el individuo es a “predecir” 
las consecuencias. Es importante señalar que la investigación experimental de 
fenómenos como el condicionamiento inhibitorio entre otros, demostró que 
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no es la mera contigiiidad temporal, como postulaban los modelos conduc- 
tistas, sino la “contingencia” establecida entre el estimulo antecedente y el 
reforzador o estímulo incondicionado, el factor responsable del aprendizaje. 
Por ello, la mera presentación del reforzador sólo, sin ir precedido del EC, 
durante el proceso de aprendizaje, anula la posibilidad de condicionamiento 
y parece demostrar que en un medioambiente probabilístico, como en el que 
vivimos, el individuo es sensible a las relaciones de contingencia (no a la mera 
contigiiidad temporal), como veremos luego. 

De lo anterior se deduce que, el aprendizaje de relaciones entre estímulos 
(es decir, entre los sucesos que ocurren en nuestro propio medioambiente), no 
es un proceso automático; sino que el individuo se convierte en un procesador 
activo de la información que le provee el medio ambiente en función de su 
propia experiencia. Este supuesto permitió desarrollar modelos matemáticos 
basados en la contingencia para predecir el aprendizaje, como veremos al ana- 
lizar el fenómeno de detección y atribución de relaciones causales (aprendizaje 
e inferencia causal) en humanos. 

Ahora bien, para que se produzca aprendizaje, investigaciones posteriores 
demostraron que el estímulo condicionado debe ser atendido y procesado en 
esa situación, lo que originó los modelos atencionales del aprendizaje (Mac- 
kinsotsh, 1975, Pearce & Hall, 1980). Fenómenos tan simples e importantes 
como la inhibición latente o la irrelevancia aprendida (véase, Bennet, Maldo- 
nado & MacKinstosh, 1995, entre otros), demostraron que cuando se aprende 
previamente que un estímulo no predice nada (Inhibición Latente) o es un mal 
predictor de sus consecuencias (Irrelevancia Aprendida), es muy difícil luego 
condicionarlo o asociarlo a un El. 

En el ejemplo típico de la inhibición latente, la previa presentación de 
un tono sólo en un determinado contexto, es decir sin que vaya seguido por 
ningún tipo de consecuencia o reforzador (El), hace que si posteriormente se 
inicia un proceso de condicionamiento clásico de ese mismo estímulo (se aso- 
cia ese tono a comida o a una descarga), el condicionamiento es mucho más 
difícil que en ausencia de dicha experiencia previa. Los modelos atencionales 
propusieron que esa dificultad de aprendizaje sería debida a un proceso de 
inhibición (latente) aprendida, que genera la ausencia de atención o procesa- 
miento de dicho estímulo como posible predictor en esa situación, dado que 
previamente se ha aprendido que “no predice nada”, lo que impide o retrasa 
el aprendizaje posterior sobre dicho estímulo. 

Un ejemplo de nuestra vida diaria puede aclarar este fenómeno. Cuando 
nos ocurre algo importante en nuestra vida, como levantarnos con dolor y 
malestar gástrico, normalmente iniciamos la búsqueda de lo que hemos comido 
el día anterior como posible causa. Está claro que si he ido a un restaurante 
chino o italiano por primera vez en mi vida, le echaré la culpa a ese tipo de 
comida y me resultará muy difícil volver en el futuro. Pero si he ido con mu- 
cha frecuencia a ese restaurante y nunca he tenido ningún problema, me será 
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muy difícil considerarlo la causa de mi malestar, inhibición latente, y proba- 
blemente busque algún otro tipo de comida realizada en el día anterior (si he 
comido alguna comida en posible mal estado, como huevos, o potencialmente 
peligrosa, como gambas). 

De hecho, algunos autores postulan que procesos de inhibición latente, 
podrían estar a la base de la “selectividad” de las fobias. Parece claro que si 
nunca he tenido experiencias con perros y un día por la calle me ataca uno, 
seré más propenso a desarrollar fobia a cualquier animal. Mientras que si ya 
he tenido perros antes y por tanto, tengo experiencias previas que permiten 
inmunizarme contra este tipo de sucesos más o menos traumáticos, como es 
el ataque de un animal, será más difícil que desarrolle una fobia en la misma 
circunstancia anterior —ataque de un perro—. 

La influencia de efectos como la inhibición latente en el CC, llevó a la 
necesidad de postular la existencia de un nuevo circuito basado en la atención 
selectiva, que actúa antes del establecimiento de conexiones entre los estímu- 
los (EC-El) presentes en la situación de condicionamiento. Se asume que el 
aprendizaje previo de que un estímulo no predice nada (inhibición latente) 
disminuye la saliencia y la atención para la representación mental de dicho 
EC, lo que impide o reduce su procesamiento y la capacidad de aprender sobre 
el mismo en esa situación o contexto. 

En resumen y como analizaremos luego desde la neurociencia cognitiva, 
se asume que el condicionamiento clásico dependería de un doble mecanismo 
capaz de explicar: 


a) Procesos de atención selectiva responsable de la “saliencia”, es decir 
del procesamiento (atención) y capacidad de representación mental 
de los estímulos condicionados, que explicaría fenómenos como la 
inhibición latente o la irrelevancia aprendida. 

b) Procesos asociativos entre las representaciones de dichos estímulos, 
lo que constituye el aprendizaje propiamente dicho en el condicio- 
namiento clásico desde una perspectiva cognitiva, que determina el 
comportamiento emocional asociado a cada tipo de situación concreta. 


Para concluir, es importante señalar que este tipo de aprendizaje asociativo 
(S-S) está siempre implícito en el Condicionamiento Instrumental (CI, véase 
figura 1) y permite analizar la influencia de la capacidad de predicción en el 
comportamiento aprendido de un individuo; pero que no es el único proceso 
asociativo, ya que al mismo tiempo tienen lugar otras asociaciones aprendidas 
(R-S y luego, S-R) que influencian conjuntamente el comportamiento final 
de los individuos en cada situación concreta, como iremos viendo de manera 
progresiva y analizaremos detenidamente desde la neurociencia cognitiva. 
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1.1.2. Neurociencia y Aprendizaje emocional 


En el estudio de las bases cognitivas y neurocientíficas del condiciona- 
miento clásico, que implica el establecimiento de conexiones S-S, uno de los 
paradigmas más importantes ha sido el condicionamiento del miedo (Moore, 
2002). Se ha demostrado que la presentación asociada de un EC (p.ej.: un 
sonido) seguido contingentemente de un estímulo aversivo (por ej.: un shock 
eléctrico), genera el aprendizaje de una asociación S-S (EC-El), que depende 
de la activación de una serie de circuitos biológicos que generan una respuesta 
de miedo (RC, respuesta condicionada) que puede medirse mediante diferentes 
índices: la respuesta de sobresalto, la alteración de respuestas autonómicas (tasa 
cardíaca entre otras) o freezing y supresión de la conducta, especialmente de 
respuestas instrumentales (véase figura 1.2). 


Figura 1.2. Circuitos implicados en el CC de la RC de miedo 


Núcleo reticular 
del puente: 
a caudado 


sacadas 
E CED motor 
Sistemo gaba-érgico ae 


1.° La función de la amigdala: asociación S-S y RC 


Los estudios de neurociencias han demostrado de forma inequívoca el 
papel primordial de la amígdala y el sistema GABA en la adquisición y la 
expresión del miedo como respuesta condicionada. La técnica principal ini- 
cial fue la “lesión” (permanente o transitoria mediante drogas o fármacos) de 
los núcleos amigdalinos, que ha permitido demostrar cómo dicha inervación 
impide la adquisición o la expresión posterior del miedo aprendido cuando se 
presenta el EC. Más concretamente, el circuito neural del miedo aprendido 
durante un CC implica diferentes componentes (Winters et a/., 2002, para una 
revisión sencilla y reciente). 

En primer lugar, dependiente del estímulo condicionado utilizado, ocurre 
una primera fase de activación sensorial que permite la “percepción” del EC 
y su representación mental. En esta activación mental estarían implicados 
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la corteza cerebral y los núcleos talámicos (figura 1.2,1), que determina la 
representación posterior de las consecuencias asociadas en función de las 
conexiones establecidas durante el aprendizaje con otros centros cerebrales. 

Por ello, y una vez que se produce el aprendizaje, esta información sensorio- 
motriz se transfiere al núcleo lateral de la amígdala (figura 1.2, 3), uno de 
los centros implicados en donde se produce la conexión entre el EC y el El, y 
esta información se transmite al núcleo central de la amígdala (figura 1.2, 3) 
que sería el responsable de la expresión del miedo a través de sus conexiones 
con diferentes centros neurales relacionados con las diferentes respuestas a un 
estímulo aversivo (por ej.: el núcleo reticular del puente caudado, responsable 
del reflejo de sobresalto; el núcleo motor dorsal, implicado en las alteraciones 
cardíacas a través del nervio vago, o el “periaqueductal Grey”, que genera la 
respuesta de freezing o inhibición motora). En todos estos cambios, parece 
implicado el sistema “gaba-érgico”, cuya importancia es reconocida en el 
miedo y la ansiedad y está a la base de la efectividad de la mayoría de los 
fármacos ansiolíticos. 

En resumen, en nuestro modelo jerárquico del aprendizaje (en este caso 
aversivo, miedo y/o ansiedad), podemos asumir la existencia de un circuito 
inicial responsable de la conducta aprendida, centralizado en la amígdala, y 
que sería el responsable del aprendizaje del miedo (conexión S-S, núcleo la- 
teral de la amígdala) y de la respuesta emocional consecuente (conexión S-R, 
núcleo central de la amígdala) del individuo (figura 1.2, 3). 


2.” La función del hipocampo: atención selectiva 


La influencia de efectos como la inhibición latente en el condicionamien- 
to clásico, llevó a postular la necesidad de un nuevo circuito basado en la 
atención selectiva. Se asume que el aprendizaje previo, como en el caso de la 
inhibición latente, disminuye la saliencia y la atención para la representación 
mental de dicho EC, lo que impide o reduce su procesamiento y la capacidad 
de aprender sobre el mismo. En este caso, el núcleo fundamental responsable 
del aprendizaje estaría centrado en el hipocampo (figura 1.2, 2) y es impor- 
tante señalar que su activación puede generar la “disminución”, pero también 
la “facilitación” del procesamiento y del condicionamiento, como ocurre con 
la influencia del contexto. 

Como en el caso anterior, la influencia del hipocampo se ha analizado 
mediante técnicas de lesión del sistema hipotalámico que muestra que dichas 
lesiones impiden o dificultan la inhibición latente o la influencia del contexto 
en el condicionamiento clásico. Obviamente, la actuación del hipocampo implica 
la influencia procesos específicos de atención ejecutiva en función del tipo de 
estímulo condicionado utilizado. Por ejemplo, en el caso de estímulos auditivos 
existirían proyecciones desde el tálamo y el núcleo geniculado medial respon- 


28 ANTONIO MALDONADO LOPEZ 


sables de la información sensorio-emocional de dichos estímulos auditivos. Por 
último, en todos estos cambios estaría más implicado el sistema adrenérgico, 
responsable de la “atención y procesamiento emocional” de los estímulos en 
el sistema hipotalámico, cuya importancia es sensiblemente mayor en el caso 
de trastornos depresivos. 

En resumen, desde la perspectiva de la neurociencia cognitiva, se asume 
que el condicionamiento clásico de respuestas emocionales dependería de 
un doble circuito centralizado en primer lugar, en el “hipocampo”, a través 
del sistema adrenérgico, como base de los cambios atencionales o procesos 
de atención selectiva responsable de la saliencia o representación mental de 
los estímulos condicionados; en segundo lugar, en la amígdala, como centro 
responsable del codicionamientio y del comportamiento emocional asociado 
a dichos estímulos, a través del sistema gaba-érgico. Como veremos a conti- 
nuación, este tipo de aprendizaje asociativo (S-S) está siempre implícito en el 
Condicionamiento instrumental, desde la perspectiva de aprendizaje jerárquico 
propuesta (véase figura 1.1), y nos permitirá analizar su influencia diferencial 
en el comportamiento final de los individuos en cada situación concreta. 


1.2. El componente comportamental: aprendizaje intencional (R-S) y 
conductual (S-R) 


Si en nuestro medioambiente solo pudiéramos predecir las consecuencias, 
estaríamos inermes ante las mismas y no podríamos sobrevivir. Por tanto, to- 
dos los organismos tienen la capacidad no sólo de predecir, sino también de 
“controlar” el medio ambiente en que viven, aunque obviamente la evolución 
ha hecho que haya muchas diferencias entre especies en función de sus ha- 
bilidades. En cualquier caso, parece claro que la posibilidad de control más 
clara resulta del hecho de que las consecuencias dependen en gran medida de 
nuestras propias conductas, como ilustran los fenómenos del condicionamiento 
instrumental. 


1.2.1. Aprendizaje intencional (R-S) y control conductual (S-R) 


A partir del supuesto previo, la reinterpretación cognitiva del condiciona- 
miento instrumental implica la existencia de dos componentes relacionados, 
como sugiere Dickinson (1989): 


1.° La adquisición de una creencia de que la respuesta controla la con- 
secuencia que depende de la detección de la contingencia establecida 
entre la respuesta y el reforzador, y que analizaremos con mayor pro- 
fundidad (cap. 2) en el estudio del aprendizaje causal. 
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2.° El deseo de dicha consecuencia que depende de procesos emocionales 
(CC) y motivacionales (CI) y que engloba el fenómeno de aprendizaje 
intencional. 


1.° La adquisición de una creencia 


En el estudio experimental de la necesidad de una creencia aprendida 
para explicar el condicionamiento instrumental, constatamos que es impres- 
cindible el aprendizaje inicial de las relaciones entre la propia respuesta y 
sus consecuencias. Desde esa perspectiva, una gran cantidad de estudios han 
mostrado la sensibilidad de los individuos a la contingencia entre respuestas y 
consecuencias (como ocurría en el CC entre el EC y el EI). La manipulación 
de la contingencia y el tipo de reforzador permite distinguir además, cuatro 
tipos de aprendizaje en el CI que generan efectos diferenciales. 

Por un lado, cuando las consecuencias son apetitivas, se produce “con- 
dicionamiento operante” de recompensa (R-Rf apetitivo). Por ello, cuando la 
respuesta se asocia con la aparición contingente de un reforzador deseado, 
se produce el incremento futuro de las respuestas que predicen y permiten la 
obtención de dicho reforzamiento. En caso contrario, si se asocia la respuesta 
a la ausencia de una consecuencia apetitiva esperada (R-noRf apetitivo), se 
produce el aprendizaje de omisión y el decremento consecuente de dicha 
respuesta no reforzada; de hecho, este es el proceso típico de la extinción. 
Está claro que mientras nos paguen estamos dispuestos a trabajar (aprendi- 
zje de recompensa o condicionamiento operante propiamente dicho), pero si 
dejamos de obtener beneficios por nuestro trabajo, nos negaremos a trabajar 
(extinción). 

Por otro lado, si las consecuencias son aversivas (R-Rf aversivo), la apari- 
ción contingente con la respuesta genera castigo y la supresión de la respuesta 
castigada; mientras que si se establece una contingencia negativa y la respuesta 
conlleva la no-aparición de consecuencias aversivas (R-noRf aversivo), se 
produce el aprendizaje de evitación y el incremento de las repuestas que per- 
miten el control de efectos no deseados. Así, si consideramos que nos van a 
poner una multa (castigo), como ocurre cuando aparece la señal de un radar, 
dejaremos de conducir rápido y lo haremos más prudentemente para que no 
nos multen (castigo). Pero, como ocurre en el caso de la fobia, si pensamos 
que subirnos al ascensor nos va a generar una crisis de ansiedad, lo evitamos y 
se reforzarán otras respuestas, como subir andando, que además intentaremos 
racionalizar (es más saludable, etc...). 

Ahora bien, en el condicionamiento instrumental (CI), un efecto que 
demostró la insuficiencia de los modelos racionales basados en la mera con- 
tingencia entre respuesta y reforzador, fue el hallazgo de los programas de 
reforzamiento (Skinner, 1938), en donde el reforzamiento no ocurre tras cada 
respuesta (reforzamiento continuo), sino cada cierto número de respuestas. 
El estudio de los programas de reforzamiento demostró inequívocamente la 
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existencia de dos efectos paradójicos e inexplicables por un modelo racional 
basado en la mera contingencia respuesta-reforzador. 

Sin entrar en un estudio más detallado, que analizaremos en el capítulo 
3, un primer efecto de los programas de reforzamiento es que siempre genera 
mayores tasas de respuesta que el reforzamiento continuo. Es importante re- 
cordar que, en caso del reforzamiento continuo, la contingencia entre respuesta 
y reforzador es siempre perfecta (=1), lo que debería producir mayores niveles 
de respuesta según dicho modelo que el reforzamiento parcial que ocurre en 
los programas de reforzamiento, cuya contingencia es sensiblemente menor. 

Pero además, la respuesta aprendida bajo un programa de reforzamiento 
intermitente es mucho más difícil de extinguir que cuando se aprende bajo un 
programa de reforzamiento continuo, lo que supone una mayor fuerza del con- 
dicionamiento aprendido, a pesar de la menor contingencia respuesta-reforzador. 
Por tanto, ambos efectos de los programas de reforzamiento demuestran que el 
mero aprendizaje de relaciones contingentes entre respuestas y consecuencias 
es incapaz de explicar el comportamiento aprendido en el condicionamiento 
instrumental, y es necesaria la existencia de otros factores. 


2.° El deseo del reforzador 


En el Condicionamiento Instrumental, más allá de la contingencia y el 
establecimiento de relaciones objetivas entre Respuestas y Consecuencias, 
implícitas en el concepto de “creencia” según el modelo de Dickinson pro- 
puesto antes, otro elemento crítico es el “deseo” del reforzador, porque para 
que el individuo emita la respuesta es necesario el “deseo”, y por tanto la 
“intención” de lograr dicha recompensa. El supuesto previo implica la exis- 
tencia del fenómeno de aprendizaje intencional, que tiene que ver ahora con 
los factores motivacionales que determinan el comportamiento aprendido en 
el condicionamiento instrumental. 

La influencia de la motivación en el aprendizaje se hizo evidente ya en 
el propio modelo de Hull (véase, Hull, 1943) y en las aportaciones de Spence 
(¿?), que pusieron de manifiesto la influencia de dos tipos de factores. Por un 
lado, el estado de necesidad (drive) imprescindible para iniciar la respuesta. Es 
obvio que sólo si un individuo tiene una necesidad (hambre, sed...) podemos 
usar un reforzador (comida, agua...) para que se produzca el aprendizaje, y 
sobre todo, para que se emita una respuesta aprendida. 

Es importante señalar en primer lugar, que cuanta mayor es la necesidad 
(como ocurre en nuestra sociedad actual por la ausencia de oportunidades 
de trabajo), mayor es el efecto del reforzamiento y podemos lograr mucho 
más fácilmente tasas más elevadas de respuesta, con un menor nivel de re- 
forzamiento (como ocurre con los contratos cada vez más exigentes y menos 
remunerados en el momento económico actual). Por otra parte, se demostró 
también cómo un reforzador mayor o más deseado (incentivo, como ocurre si 
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la paga es mayor), genera mejor aprendizaje y mayores niveles de respuesta, 
lo que llevó a postular la influencia del valor del incentivo como otro factor 
motivacional que modula el aprendizaje instrumental. 

Más recientemente, Dickinson (1989) demostró de forma clara la exis- 
tencia del aprendizaje intencional, manipulando directamente el deseo de las 
consecuencias. Para ello, uno de los fenómenos más importantes fue el efecto 
de la “devaluación del reforzador”. Se ha demostrado que una vez aprendida 
una respuesta instrumental, si devaluamos el reforzador usado (por ejemplo, 
asociando la comida a malestar gástrico), el efecto consecuente será el deterioro 
de la respuesta, porque ya no existe el “deseo” de la recompensa, que se ha 
convertido en aversiva; y por tanto, ha desaparecido la “motivación —incen- 
tivo— para responder”. 

En resumen, asumimos que la aparición del estímulo discriminativo (S, 
la causa externa desencadenante del comportamiento en una determinada si- 
tuación, por ej.: ver a un amigo), determina primero la predicción del posible 
reforzamiento como hemos visto antes y que depende de procesos de CC 
(conexión S-S, véase fig. 1.1); pero inmediatamente también, surge el deseo 
de dicha recompensa y la posibilidad de que el individuo emita la respuesta 
que da lugar a la misma (Cl= conexión R-S, véase fig. 1.1), lo que explica la 
influencia de los factores motivacionales en la aparición de la propia respues- 
ta externa en ese tipo de situación. Pero creencia y deseo no son los únicos 
factores de aprendizaje implicados en el condicionamiento instrumental; sino 
que además, una vez que el aprendizaje se ha completado, el sujeto aprende 
a dar la respuesta de una manera automática, lo que implica la adquisición 
de hábitos de respuesta (conexión S-R) que depende de procesos y circuitos 
biológicos propios, como veremos a continuación. 


1.2.2. Neurociencia del aprendizaje intencional (R-S) y conductual (S-R) 


Si en el caso del CC, la mayoría de la investigación se ha centrado en la 
amígdala y el hipocampo, en el estudio de la neurociencia del reforzamiento 
(CI: asociaciones R-S), se ha puesto de manifiesto la mayor importancia del 
Núcleo Accumbens, que está implicado también en las adicciones. En un trabajo 
reciente que usaremos como modelo, Balleine (2005) ha propuesto un circuito 
integrado del aprendizaje de recompensa que permite entender como cada uno 
de los procesos implicados en el comportamiento intencional (que engloban 
los tres tipos de conexiones antes postulados, véase fig. 1.1), dependen de 
diferentes circuitos neurales (véase figura 1.3). 

En su trabajo distingue dos tipos de circuitos relativamente independientes: 
un primer circuito que soporta el aprendizaje instrumental propiamente dicho 
y, por tanto, la adquisición de relaciones R-S (comportamiento intencional); y 
un segundo circuito, a la base de la asociación S-R (hábito de respuesta), que 
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ocurre como resultado final del aprendizaje y que actúa sobre todo durante 
la fase de mantenimiento. 


1) El circuito del componente motivacional y de incentivo (R-S). 


En el primer circuito (figura 1.3, línea de puntos) del componente motivacio- 
nal, que define el aprendizaje intencional (R-S), el que el elemento crucial sería la 


Figura 1.3. Un modelo integrado de las redes neurales del CI 
(adaptado de Balleine, 2005, pág. 721) 


DMS (núdeo estriado ; 


dorsomedial) i 


Determmarres del valor emociona! 


representación de la conexión entre la respuesta (R) y la representación mental 
de la consecuencia (Rf), se centra en el núcleo estriado dorso-medial (DMS, 
fig. 1.3, 4), que recibe proyecciones directas del Núcleo Accumbens (NACc 
fig. 1.3, 5) a través de la Sustancia Nigra (SNr, fig. 1.3, 6) en función del 
aprendizaje previo. 

Por tanto, el aprendizaje intencional y la posibilidad de condicionamiento 
instrumental (conexión R-S), parece depender más bien del núcleo DMS, porque 
su lesión afecta al aprendizaje de incentivos y a los procesos de devaluación del 
reforzador, que además dependen de otras dos estructuras de las que el DMS 
recibe proyecciones a través de la Sustancia Nigra: la Amígdala (figura 3, 2), 
implicada previamente en procesos emocionales relacionados con el aprendizaje 
predictivo de las consecuencias (CC o relaciones S-S) y el Núcleo Accumbens 
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(fig. 1.3, 5), implicado más bien en procesos de recompensa relacionado ahora 
con el aprendizaje intencional y/o condicionamiento instrumental (relaciones 
R-S, figura 1.3, linea continua). 

Los experimentos para el estudio de este circuito (R-S) y las estructuras 
implicadas en el reforzamiento como incentivo (figura 1.3, linea continua) y 
su diferenciación del circuito S-S previamente estudiado que determina solo 
el componente emocional, son algo complejos, pero muy elegantes, porque 
permiten demostrar la existencia de una doble disociación entre componentes 
emocionales y motivacionales y el análisis diferencial de los centros neurales 
responsables de cada uno de ellos (véase Balleine, 2006). En uno de los ex- 
perimentos básicos (véase tabla 1): 


Tabla 1. Diseño experimental del fenómeno de transferencia entre CC y CI 


Fase 1:CC Fase 2: CI | Fase 3: Test 
Conexión S-S | Conexión R-S | Conexion S-R 
ECI-Rfl | RI-RfI | S1-?2=R1 
EC2-Rf2 R2-Rf2 | S2-? = R2 
EC3-Rf3 | S3-?=R1 y R2 


1) En la primera fase se aprende una relación entre tres diferentes EC 
y tres diferentes reforzadores (conexión S-S: EC1-Rf1; EC2-Rf2 y EC-RF3, 
tabla 2, fase 1) mediante un proceso de Condicionamiento Clásico (CC), lo 
que permite predecir el EI (Reforzador) en esa situación como consecuencia 
de la aparición de cada estímulo Estimulo Discriminativo (S*, véase figura 1.3) 

2) En una segunda fase, se entrenan dos respuestas diferentes (apretar 
una palanca y/o tirar de una cadenita) asociada a dos reforzadores distintos 
que coinciden con la fase previa (R1-Rf1; R2-Rf2, tabla 2, fase 2), lo que 
implica un proceso de Condicionamiento Instrumental (CI o conexión R-S), 
que permite el control del reforzador deseado (incentivo) en esa situación. 

3) En la Fase de prueba (tabla 2, fase 3), la presentación de cada tipo de 
EC, que recordemos nunca se asociado directamente con ninguna respuesta 
instrumental, genera diferentes tipos respuestas, en función de las relaciones 
aprendidas en ambas fases previas. 


Por tanto, según el modelo cognitivo de aprendizaje, esta fase de prueba 
permite en primer lugar, el estudio de las conexiones establecidas durante el 
aprendizaje en las fases anteriores; y más tarde, la influencia de diferentes 
centros y circuitos cerebrales en la adquisición y mantenimiento de dichas 
conexiones aprendidas. 

De esa forma podemos comprobar durante la fase de prueba que: 
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1) La presentación del EC1 o el EC2 incrementa selectivamente la R1 
o la R2 respectivamente, porque se predice la aparición cada estímulo pre- 
dice el reforzador asociado a cada respuesta al producirse la integración de 
ambas conexiones aprendidas en la fase 1 (S-S) y la fase 2 (R-S). Es decir, 
dado que el EC1 predice Rf1, sólo incrementa la respuesta asociada al mismo 
(R1); mientras que el EC2, que predice el Rf2, incrementa selectivamente su 
respuesta asociada, R2. 

2) Sin embargo, el EC3 que predice un reforzador no asociado previamente 
a ninguna respuesta concreta, incrementa ambas respuestas porque dicho EC3 
sólo predice una posible recompensa y el individuo no sabe cuál de las dos 
respuestas podría controlarla. 


A partir de estos efectos conductuales, podemos distinguir, y por tanto 
estudiar diferencialmente, la existencia de un doble tipo de estado motivacional 
aprendido y consecuentemente, los centros cerebrales implicados en cada tipo 
de aprendizaje que ocurre durante las dos fase previas (conexión S-S o R-S), 
por los resultados obtenidos en la fase de prueba, asumiendo la existencia de 
(véase tabla 2): 


1) Un estado de motivación general, que depende de la conexión S-S, y 
que se observa en el caso del EC3, en función de las relaciones S-S 
(CC) aprendidas durante la fase 1. En este caso, el EC3 sólo predice 
la posibilidad de reforzamiento, pero no específico o relacionado con 
ninguna respuesta concreta, lo que incrementa cualquier respuesta 
reforzada previamente (en nuestro caso, R1 y R2). 

2) Un estado de motivación específica asociado a EC1 o EC2, porque 
implica el establecimiento de relaciones R-S, es decir, relaciones entre 
una respuesta específica —R1 o R2— y su reforzador concreto —Rf1 
o Rf2—. En este caso, cada estímulo incrementa sólo la respuesta re- 
forzada por cada reforzador, en función de las asociaciones S-S y R-S 
formadas durante el aprendizaje previo. 


A partir del experimento anterior, es posible analizar selectivamente el 
efecto de lesión o inervación química de cada núcleo neural (Amigdala, Nucleo 
Accumbens, etc...) en cada uno de los procesos (S-S y R-S), que se asumen 
como responsables de cada uno de los efectos de aprendizaje implícitos en el 
condicionamiento instrumental y que ilustran la figura 1.3. 

Además, podemos ver el efecto de la devaluación de cada tipo de reforzador, 
ya sea mediante saciación o por su asociación a malestar gástrico, lo que debe 
producir el decremento de cualquier respuesta asociada a dicho reforzador, ya 
sea clásica (conexión S-S, como ocurre en la tercera condición) o instrumental 
(conexiones R-S, como ocurre en las dos primeras condiciones). 

Concretamente, en el caso del estado de motivación general, al devaluar 
selectivamente el Rf3, debe producir que la presentación del EC3, que predice 
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ahora un reforzador devaluado, no debe generar ningún efecto en ninguna 
respuesta instrumental, es decir, debe producir un efecto de decremento o 
extinción de ambas respuestas (R1 y R2). Ahora bien, la devaluación de la 
motivación específica (devaluando selectivamente el RF1 o Rf2), debe producir 
sólo el decremento o extinción de la respuesta asociada al reforzador concreto 
devaluado (R1 o R2, alternativamente). 

En el estudio de los centros y circuitos cerebrales implicados en el condi- 
cionamiento instrumental, y sin entrar en detalles específicos (véase, Balleine, 
2005), se ha demostrado que la devaluación de la motivación general, (deva- 
luando selectivamente el RF3, mediante saciedad o por su asociación a malestar 
gástrico), parece mediado: primero, por el núcleo lateral de la Amígdala (BLAr, 
que establece su valor emocional) y luego, por el Núcleo Accumbens central 
(NACc, que implicaría el valor de la motivacional general de la recompensa), 
porque su lesión anula el efecto de esta devaluación. Es decir, que los procesos 
emocionales responsables del estado de motivación general (que depende de 
la predicción general de un posible reforzamiento, que está implicado en el 
“gusto” —liking—, en el caso de adicciones) dependerían fundamentalmente 
de estos dos centros: BLAr y NACc. 

Ahora bien, la devaluación de la motivación específica —conexiones R-S 
basadas en las características no sólo motivacionales y emocionales, sino también 
físico-sensoriales específicas de cada reforzador (Rf1 y Rf2)—, dependerían más 
bien del Núcleo Central de la Amígdala (BLAc: que establece el carácter hedónico 
del reforzador concreto y su relación con las respuestas concretas ante el refor- 
zador) y sus proyecciones al centro del escudo del Núcleo Accumbens (NACsh: 
que estable el valor de incentivo del dicho reforzador implicado en el “deseo”, 
por ejemplo en adicciones). Es decir, el valor de incentivo de cada reforzador 
(que determina el “deseo” —wanting—, en el caso de adicciones) dependería de 
los núcleos BLAc y NACsh, dado que su lesión afecta selectivamente al efecto 
de la devaluación del estado motivacional específico asociado a cada reforzador. 

Asumimos por tanto que el valor de la recompensa, que está implicada 
no sólo en procesos de condicionamiento, sino en otros muchos fenómenos, 
especialmente los relacionados con las adicciones o el enamoramiento, depen- 
dería de dos tipos de procesos que influencian además los sistemas opiáceo 
interno y dopaminérgico: 


a) el “gusto” (liking) asociado a su valor emocional, que depende más 
bien de procesos de CC y estaría determinado por el núcleo lateral de la 
Amígdala (BLAr, que determina la conexión S-S y por tanto establece su valor 
emocional) y luego, por el Núcleo Accumbens central (NACc, que implicaría 
el valor de la motivacional general de la recompensa). 

b) el “deseo” (wanting) de la recompensa concreta, asociado al valor 
motivacional de cada reforzador, que depende más de procesos relacionados 
con el CI y determina la intención de obtener la recompensa, más relaciona- 
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do con el Núcleo Central de la Amigdala (BLAc: que establece el carácter 
hedónico del reforzador concreto y su relación con el deseo y las respuestas 
concretas para la consecución de ese reforzador, que en el caso de adicciones 
se convierte en un deseo compulsivo, “wanting”) y sus proyecciones al centro 
del escudo del Núcleo Accumbens (NACsh: que estable el valor de incentivo 
del dicho reforzador implicado en ese “deseo”, en ocasiones incontrolable 
como ocurre en las adicciones). 

A partir de estas asociaciones y de la activación de los circuitos/centros 
implicados, se originan una serie de proyecciones selectivas a la Sustancia Ni- 
gra, de forma que el valor específico de cada reforzador, basado también en las 
características físico-sensoriales apetitivas de la recompensa, se proyectaría en 
la SNr para fortalecer las conexiones R-S en el Nucleo Dorso-Medial, impli- 
cando al sistema dopaminérgico y opiáceo interno entre otros. Sin embargo, el 
valor general de reforzamiento (Rfn) dependería más bien de las características 
emotivo-emocionales del reforzador (BLAc y NACsh), que proyectan en la 
SNc(VTA), y a través de ella refuerzan la conexión aprendida S-R, que origina 
el segundo circuito responsable del mantenimiento o hábito de respuesta. 


2) El circuito del Hábito de Respuesta: Asociación S-R (Comportamiento 
automático). 


Tras el aprendizaje basado en las relaciones SS y R-S, es necesario analizar 
cómo ocurre la respuesta, que depende del componente S-R (es decir, cómo 
la detección del Estimulo, S, origina una Respuesta, R, aprendida), implicado 
en un segundo circuito (figura 1.3, línea discontinua). 

Para ello, el individuo debe ser capaz de representarse ambos componentes 
(S/R) y haber aprendido que ambos están relacionados al haber sido reforzada 
dicha respuesta en presencia de dicho estímulo (asociación S-R), lo que ocurre 
en el Núcleo Estriado Dorso-Lateral (DSL, figura 1.3, 4). Todo lo anterior 
implica también la existencia de al menos, proyecciones sensorio-motrices 
de la corteza cerebral y el tálamo cuando aparece el Estimulo discriminativo 
6 EC (SM, S/R, figura 1.3, 1) que permiten la percepción y representación 
del estímulo que se asocia a la respuesta en el Núcleo Estriado dorso-lateral 
(DLS) una vez completado el aprendizaje, en forma de “hábitos de respuesta” 
o comportamiento automático (conexión S-R). 

De hecho, se ha demostrado que la lesión del DSL, responsable de las 
asociaciones S-R (segundo circuito = Hábito, figura 1.3, línea discontinua), no 
parece sensible a la devaluación específica de los reforzadores, lo cual parece 
demostrar su no implicación en los procesos de aprendizaje intencional (primer 
circuito= CI o conexiones específicas R-S, fig. 1.3, línea de puntos). Pero su 
lesión impide el aprendizaje de discriminaciones simples, lo que indica que 
es importante para establecer las relaciones entre un estímulo concreto y su 
respuesta asociada (conexión S-R). 
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Como conclusión de todo este apartado, podemos proponer la existencia 
de una serie de redes neuronales explicativas del comportamiento aprendido 
durante el condicionamiento instrumental en función de las diferentes asocia- 
ciones aprendidas (véase fig. 1.3), que depende de un doble circuito: 


1) Circuito R-S: Aprendizaje Intencional: 

En un proceso de Condicionamiento Instrumental debe producirse en primer 
lugar, la asociación entre la Respuesta y el Reforzador (conexión R-S, fig. 
1.3, línea de puntos) en función de la representación de ambos componentes 
(Respuesta -R- y Reforzador -S-). Esta conexión supone la activación de un 
circuito centrado en el núcleo estriado dorsomedial (DMS, fig. 1.3, 4), donde 
confluyen ambas representaciones, que a través de la Sustancia Nigra (SNr, 
fig. 1.3, 6), recibe las proyecciones (figura 1.3, líneas continuas que impli- 
can los factores motivacionales responsables de la conexión) de los sistemas 
implicados en el gusto (Núcleos Amigdalinos, fig. 1.3, 3) y el deseo (Nucleo 
Accumbens, fig. 1.3, 5) del reforzamiento. 

Este aprendizaje por tanto dependería (figura 1.3, línea continua) de una 
serie de procesos centrados en el reforzador. En primer lugar, implica procesos 
más relacionados con el condicionamiento clásico (CC, gusto, que depende 
de la predicción de reforzamiento) que suponen la activación de los Núcleos 
Amigdalinos (fig. 1.3, 3) determinantes del valor emocional de la recompensa 
(BLAr) y su relación con respuestas emocionales específicas de cada refor- 
zador (BLAc). En segundo lugar, depende de procesos más específicos de 
Condicionamiento Instrumental propiamente dicho (CI, “deseo” o intención de 
lograr dicho reforzamiento), ahora dependientes del Núcleo Accumbens (fig. 
1.3, 5), determinantes del valor motivacional del reforzamiento (NaACc) y del 
valor de incentivo de cada reforzador especifico (NaACsh). Finalmente, este 
valor reforzante se transmite a través de la Sustancia Nigra hacia el núcleo 
responsable de la fuerza de dicha conexión R-S (DMS, núcleo dorso medial, 
fig 1.3, 4). 


2) Circuito S-R: Hábitos de Respuesta: 

Como resultado del aprendizaje previo se generan “hábitos de respuesta” o 
“comportamientos automáticos” (conexión S-R), que dependen de un circuito 
(figura 1.3, línea discontinua) centrado en el núcleo estriado dorso-lateral (DLS, 
fig. 1.3, 4), de forma que la mera presentación del Estimulo Discriminativo (S, 
la causa desencadenante) inicia una serie de proyecciones sensorio-motrices 
(SM) corticales y talámicas (figura 1.3, 1) hacia el nucleo dorso-lateral cen- 
tro responsable de la Respuesta (R, el efecto), en función de la fuerza de la 
asociación S-R (Hábito), reforzada por su conexiones con la Sustancia Nigra 
(núcleo Snc/VTA, fig. 1.3, 6). Una vez formada dicha asociación, la respuesta 
ocurre de forma automática en forma de hábitos conductuales aprendidos o 
comportamientos automáticos, cuya importancia iremos viendo progresivamente. 
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Por tanto, el comportamiento final del individuo implica la existencia 
de componentes emocionales (CC, conexiones S-S) y motivacionales (CI, 
conexiones R-S), con contenidos cognitivos distintos (predictibilidad y con- 
trolabilidad, respectivamente), que finalmente se estructuran como habitos 
conductuales (S-R) o comportamientos automáticos. Cada proceso depende 
de diferentes circuitos interrelacionados, que permiten entender la compleji- 
dad y flexibilidad del comportamiento aprendido y su capacidad para lograr 
una mejor adaptación a un medio ambiente cambiante y probabilístico, como 
veremos a continuación. 


1.3. El proceso del aprendizaje: adquisición, mantenimiento y extinción 


En la investigación psicológica reciente, se asume cada vez en más do- 
minios diferentes (aprendizaje, pensamiento y toma decisiones entre otros, 
véase, Evans, 2010, “Thinking Twice”), la existencia de un doble sistema de 
procesamiento (véase tabla 2), que da lugar a un doble tipo de pensamientos, 
racionales y automáticos, y que afecta al proceso de aprendizaje en diferentes 
dominios (inferencia de causalidad, toma de decisiones, adquisición de habi- 
lidades cognitivas y el propio pensamiento), como iremos viendo de forma 
progresiva a lo largo de los siguientes capítulos. 


1.3.1. El proceso de adquisición: sistema de procesamiento controlado 


Desde una perspectiva intuitiva, es más fácil de entender la existencia 
del “sistema de procesamiento controlado”, que ocurre siempre que somos 
conscientes de estar pensando y cuando hablamos con otras personas (dialogo 
externo) o cuando prestamos atención a una conferencia (atendemos y apren- 
demos) porque nos interesa el tema. Las características básicas de este tipo 
de procesamiento serían (tabla 1, panel derecho): 


a) En primer lugar, se trata de un procesamiento “consciente y voluntario”, 
ya que somos conscientes, tanto de que estamos prestando atención, como de 
los pensamientos que acuden a nuestra cabeza inducidos por nosotros mismos 
o por la misma atención que prestamos a otras personas o al ambiente que nos 
rodea, lo que hace más fácil su recuerdo y recuperación posterior. 
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Tabla 2. Modelo del Sistema-Dual del Aprendizaje y Pensamiento Humano (Evans, 2011) 


Sistema 1: Sistema 2: 
Procesamiento automatico Procesamiento controlado 
Inconsciente y/o Pre-consciente Consciente 
Paralelo: Más rápido Serial: Más lento 
Alta Capacidad Baja Capacidad 
Asociativo: Acceso Involuntario Basado en Reglas: Acceso Voluntario 


Pragmático: Basado en Creencias y Heurísticos | Abstracto, Lógico 


Intuitivo, Irracional Reflexivo, Racional 

Conocimiento Implícito Conocimiento Explícito 

Compartido con animales Exclusivamente Humano 
Independiente de Inteligencia Ligado a Inteligencia y Conocimientos 
Pensamientos Automáticos Pensamientos Controlados 


b) En segundo lugar, se supone que es “reflexivo y racional”, y por tanto 
“sujeto a reglas más o menos abstractas y lógicas” y “relativamente fácil de 
modificar”, en cuanto está basado en “conocimientos explícitos” sobre los 
que podemos “dialogar y razonar” con otros o con nosotros mismos sobre sus 
contenidos. Se supone que, en función de las razones o evidencias que fun- 
damenta dicho tipo de pensamientos, deberíamos ser capaces de controlarlos 
y modificarlos en su caso; aunque al tratarse muchas veces de “creencias o 
estilos cognitivos” muy consolidados, no resultan a veces tan fácil de modi- 
ficar. Todo lo anterior permite entender que este tipo de procesamiento es 
específicamente humano y pueda normalmente verbalizarse. Además, el pro- 
cesamiento controlado tiene un carácter serial (sólo podemos estar pensando 
y/o atendiendo conscientemente a una sola cosa), lo que impide o interfiere 
con cualquier otro pensamiento o aprendizaje “consciente”. 

Como se observa en la figura 1.4, el procesamiento controlado ocurre 
típicamente durante el proceso de “adquisición” de cualquier tipo de aprendi- 
zaje: a) sea en función de una experiencia directa, como cuando aprendemos 
a conducir o a tocar un instrumento, o b) sea en función de la observación a 
través de una experiencia vicaria, como cuando atendemos durante una clase a 
un profesor explicar un determinado tema o cuando un estudiante de medicina 
observa a un cirujano experto durante una operación en unas prácticas. 


1.3.2. El proceso de Mantenimiento: sistema de procesamiento automático 


Más sutil y difícil de captar es la existencia del “sistema de procesamiento 
automático”. Pero es fácil darnos cuenta de este tipo de procesamiento, si advertimos 
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que, al mismo tiempo que realizamos una tarea (por ejemplo, estamos en clase 
supuestamente atendiendo al profesor o en una tarea deportiva), inevitablemente 
nos están viniendo a la cabeza ideas o imágenes normalmente relacionadas con 
el tema explicado o con algún problema que tengamos en ese momento. 


Figura 1.4. Los Procesos del Aprendizaje: Adquisición y Mantenimiento. 


ADQUISICION MANTENIMIENTO 


Procesamiento 
Automático 


Procesamiento 
Controlado 


HOrFAAMoCVAMDA 


PRACTICA: ENSAYOS / TIEMPO 


De hecho, las caracteristicas fundamentales de este tipo de procesamiento 
—que constituye el “dialogo interno”, es decir los pensamientos e imágenes 
que acuden a nuestra cabeza a lo largo de cada momento del día y que rara 
vez comunicamos a los demás— son (Tabla 1, panel izquierdo): 


a) En primer lugar, se trata de un procesamiento “pre-consciente e invo- 
luntario”, en cuanto que las imágenes e ideas acuden a nuestra cabeza sin que 
nos demos cuenta y sin que hagamos nada por su aparición o desaparición 
de manera consciente o voluntaria. Asumimos que eso ocurre así por la exis- 
tencia de “múltiples conexiones” aprendidas entre “elementos o situaciones” 
medioambientales, capaces de activar una representación mental de esas 
conexiones, basadas en experiencias pasadas, lo que determina la aparición 
de los pensamientos o imágenes relacionadas que acuden a nuestra mente sin 
aparente control por nuestra parte. 

Es importante señalar también, que se trata de un procesamiento en pa- 
ralelo, continuo y de carácter transitorio, es decir, los pensamientos vienen y 
van sin que ejerzamos ningún tipo de control (atención consciente) sobre los 
mismos; mientras que, al mismo tiempo, podemos estar pensado o haciendo 
otra cosa (por ejemplo: estos pensamientos nos vienen frecuentemente mientras 
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estudiamos, hablamos con alguien, atendemos una clase, y sobre todo, cuando 
hacemos una actividad rutinaria como cocinar, afeitarnos o hacer punto). 

Es cierto que podemos hacerlo consciente, pero entonces dejaríamos de 
atender a la actividad antes atendida conscientemente (por ej.: atender a la 
clase). Como veremos luego, es importante comprobar que la consciencia de 
estos pensamientos y conductas consecuentes (hábitos) resulta imprescindible 
si queremos modificarlos. Este es justamente el principal objetivo de las te- 
rapias cognitivas, que nos ayudan y entrenan para aprender a controlar dichos 
pensamientos en una determinada situación o cuando tienen unas determinadas 
características o contenidos, mediante técnicas de observación y modificación 
cognitiva de pensamientos automáticos y de autocontrol, como veremos luego. 


b) En segundo lugar, este tipo de pensamientos y/o procesamiento es 
“irracional y autoevidente”, en cuanto no depende de procesos lógicos, sino de 
asociaciones previamente establecidas. Por tanto, al constituir parte de nuestra 
“experiencia o personalidad”, nunca los sometemos a discusión. 

Por esa razón, en muchas ocasiones nos sorprendemos pensando en cosas 
realmente “absurdas, irracionales o cuyo contenido” jamás le comunicamos 
a nadie ya que además, al tratarse más de imágenes o “sensaciones”, muchas 
veces resulta difícil de verbalizar. El ejemplo paradigmático de procesamiento 
automático o “no-consciente” es el que ocurre mientras realizamos acciones 
más o menos aburridas (por ejemplo, cuando cocinamos o cuando practicamos 
deportes sobre todo individuales de larga duración). 

Desde la perspectiva del aprendizaje y toma de decisiones, la importancia 
del procesamiento automático radica en que ocurre típicamente durante el pro- 
ceso de mantenimiento, una vez que hemos completado un ciclo de aprendizaje 
específico (ya somos expertos conductores, músicos, cirujanos o terapeutas). 
Además, permite una mejor actuación sin la necesidad de demasiados recursos 
atencionales. Por ello, la existencia de un procesamiento automático cuando ya 
hemos aprendido se explica asumiendo la existencia de un “hábito”, consistente 
en conexiones S-R, cuya fuerza depende del entrenamiento o “reforzamiento 
previo”, como asumía el modelo de Hull (1943). 

En las modernas teorías del aprendizaje cognitivo, Anderson (2001) postula 
la existencia de un cambio en el formato de la representación, de forma que a 
lo largo del aprendizaje, el individuo cambia de una representación “declarati- 
va” (procesamiento controlado: conocimiento en teoría), a una representación 
“procedimental” (procesamiento automático: conocimiento práctico), en la 
que una “condición” (S) desencadena una “acción aprendida” (R) y altamente 
eficiente, como ocurre en el caso de expertos (sea en conducción, tenis o en 
cualquier otro dominio, como veremos en el cap. 5). 

Desde los modelos atencionales, dada la capacidad reducida de nuestro 
procesador (cerebro) a la hora de enfrentarse a un medio ambiente tan rico, 
complejo y flexible como el nuestro, la capacidad de procesamiento automá- 
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tico supone una mejora de nuestra capacidad de aprendizaje, en cuanto una 
vez aprendida una determinada tarea, se automatiza y ya no necesita utilizar 
recursos atencionales. De esa forma, estos mismos recursos pueden dedicarse 
a aprender otra tarea diferente. Esto supone, en los modelos atencionales del 
aprendizaje, la existencia de una relación inversa entre atención y aprendizaje 
(véase por ejemplo, Pearce y Hall, 1980; Wagner, 1981), de forma que durante 
el proceso de adquisición y por tanto mientras estamos aprendiendo (p. ej.: la 
primera vez que leemos un articulo o estudiamos un tema nuevo), necesitamos 
prestar una gran atención consciente. Mientras que una vez que hemos apren- 
dido (fase de mantenimiento), ya no necesitamos casi prestar atención, aunque 
realicemos la respuesta aprendida mucho mejor (p. ej.: cuando revisamos un 
tema ya estudiado que con sólo pasar las páginas, recordamos su contenido). 

Desde una perspectiva neurocientífica esto implica que durante el procesa- 
miento controlado y/o el proceso de adquisición, los mecanismos responsables 
del aprendizaje y la conducta siempre implican estructuras de la corteza frontal, 
mecanismo que dirige la atención consciente; mientras que una vez completado 
el aprendizaje, la expresión de la conducta en esas situaciones (por ejemplo: 
cuando frenamos en una situación de riesgo mientras conducimos) no necesita 
la activación de estructuras pre-frontales implicadas en la atención conscien- 
te, y se basan en la activación de circuitos más primarios o básicos, que son 
específicos para cada tipo de respuesta y que aplicados al condicionamiento 
instrumental hemos analizado en el apartado anterior. 


1.3.3. El proceso de extinción y la modificación del comportamiento 
aprendido 


Antes de terminar, es importante señalar otro proceso relacionado con el 
aprendizaje y que está implicado en la mayoría de los tratamientos psicológicos: 
la extinción de los comportamientos ya aprendidos (figura 1.5). 

Durante este proceso hay que destacar que no “se borra o se olvida” el 
aprendizaje adquirido, sino que se trata de un proceso de “contra-condiciona- 
miento” que permite al individuo aprender nuevas relaciones o nuevas conduc- 
tas, que compiten con el anterior aprendizaje y/o lo desplazan. Por ejemplo, 
en un caso típico, el niño que debe aprender a dormir solo y llora para ser 
atendido por su madre, debe aprender también que llorar no va ir seguido del 
reforzamiento, para extinguir dicho comportamiento e iniciar cuanto antes una 
nueva etapa educativa. 

Al igual que ocurre con la adquisición, se trata de un proceso gradual, 
en el que de nuevo deberemos hacer consciente (procesamiento controlado) 
todos los elementos implicados en el comportamiento aprendido para iniciar 
el “re-aprendizaje” de una nueva conducta o comportamiento, que poco a poco 
se irá automatizando (figura 1.5). 
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Figura 1.5. Los procesos del aprendizaje: mantenimiento y extinción 


R Mantenimiento 
E > 
s Procesamiento 
E Automático Procesamiento 
Controlado 
U 
E 
S 
z EXTINCION 
A 
S ¿ 
H Procesamiento 
H Automático 
pa H 


PRACTICA: ENSAYOS / TIEMPO 


Esta concepción de la extinción, supone consecuencias importantes para 
el terapeuta, que ilustran por un lado, la necesidad de conocimientos psico- 
lógicos para obtener una mejoría significativa al usar las técnicas de modi- 
ficación cognitivo-conductuales; y por otro, la necesidad de que el paciente 
modifique sus creencias previas, cuando accede a la consulta para solucionar 
sus problemas psicológicos. 

La existencia de este doble tipo de procesamiento, uno controlado y otro 
automático, sustenta las nuevas formas de terapia cognitivo-conductual, que 
se basan en la existencia de un doble tipo de técnicas de modificación, ya que 
acorde al modelo previo, el individuo debe: 


a) ser capaz primero de detectar y controlar los “pensamientos automáticos” 
mediante técnicas de modificación en situaciones concretas; para luego, 

b) ser capaz de iniciar el análisis y modificación de los “supuestos o 
creencias racionales”, que permitan una mejoría estable de su compor- 
tamiento futuro, tanto si es adaptativo (técnicas de autocontrol, psico- 
logía deportiva, etc), como si es desadaptativo (terapia de depresión, 
ansiedad, de parejas, etc). 


Desde esa perspectiva, es interesante advertir la potencia explicativa del 
proceso de extinción, entendido como contra-condicionamiento, cuando se 
pretende explicar el concepto de curación y/o mejoría consecuente a cualquier 
tipo de tratamiento psicológico, especialmente cognitivo-conductual. 

En primer lugar, lo que se asume es que una vez que algo se ha aprendido, 
ya no se pierde de la memoria del sujeto al haberse establecido una determinada 
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conexión excitatoria. Por ello, en el caso concreto de un individuo depresivo, 
el aprendizaje previo (la experiencia depresiva), supondrá siempre un factor 
de riesgo para caer de nuevo en episodios depresivos, lo que explicaría su 
recurrencia. 

Por esa misma razón, la única forma de “curación” eficaz consiste en el 
“aprendizaje de nuevas habilidades”, que le permitan competir con éxito con 
dicho aprendizaje e impidan la expresión del mismo (contra-condicionamiento); 
ya que lo que queremos, es justamente “extinguir” dicho comportamiento apren- 
dido desadaptativo. De ahí que lo que el terapeuta hace en el caso específico 
de un individuo depresivo, es enseñarle nuevas habilidades y estrategias que le 
permiten enfrentarse con éxito a su tendencia depresiva, de forma que nunca 
más le ocurran nuevos episodios depresivos y/o sus estados depresivos sean 
transitorios y similares a los que a veces nos ocurren a cualquiera de nosotros. 

Todo lo anterior nos debe hacer comprender que el término “curación o 
mejoría de un trastorno psicológico”, tiene un significado distinto al signi- 
ficado médico de mejoría o curación de una enfermedad física. En el caso 
médico, la curación depende de la desaparición de la causa de la enfermedad 
(por ejemplo, cuando se extirpa un tumor o los antibióticos destruyen una 
determinada bacteria). 

Pero en los trastornos psicológicos, la “causa” del trastorno nunca des- 
aparece del todo (siempre existirá el riesgo de recaída). Por eso, la mejoría 
implica que los individuos “curados” sean capaces de identificar y enfrentarse 
con éxito a sus propios problemas, lo que define el fenómeno de “mejoría y 
curación” como un proceso gradual de extinción y aclara el contenido de los 
tratamientos psicológicos. Todo ello sugiere también la inaplicabilidad de los 
modelos médicos en la explicación o tratamiento de los trastornos mentales y 
la necesidad de desarrollar modelos psicológicos explicativos de los mismos, 
como veremos en el último capítulo. 


2. APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO: EL SISTEMA COGNITIVO HUMANO 


Según los modelos cognitivos del aprendizaje previamente presentados, 
hemos postulado que durante el mismo, actúan diferentes procesos, básica- 
mente asociativos y atencionales, mediante los que un individuo adquiere o 
forma una serie de conexiones (representaciones predictivas y causales), que 
le permiten tener una representación de la realidad en que vive, y adecuar su 
comportamiento para lograr una mejor adaptación a su propio medio ambiente 
complejo y probabilístico. 

Dichas conexiones significan en la práctica el establecimiento de una serie 
de “cogniciones explícitas”, como “atribuciones de causalidad, relaciones de 
predictibilidad, expectativas de control” y otras, que se traducen en una serie 
de “pensamientos, imágenes, ideas y otro tipo de estructuras cognitivas” que 
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dependen, representan y resumen todos los aprendizaje previos realizados y 
que estructuran el sistema de pensamiento automático humano que depende 
siempre del aprendizaje. 

Hasta este momento, sólo hemos estudiado cómo se forman las conexio- 
nes aprendidas (pensamientos). El problema que se plantea ahora es ¿dónde 
residen esas conexiones y cómo se recuperan e influyen en el comportamiento 
en cada caso concreto? 


Figura 1.6. Aprendizaje y sistema cognitivo humano 


INCONSCIENTE (Inactivo) 


ASOCIACIONES 
HABILIDADES Almacén de Información 


PENSAMIENTOS ee 


PRE-CONSCIENTE 
PROCESAMIENTO AUTOMATICO 


Repaso 
CONSCIENTE 
PROCESAMIENTO CONTROLADO 


Además, según los modelos más actualizados, al reconocer la existencia 
de diferentes procesos durante el aprendizaje: adquisición, mantenimiento y 
extinción; debemos estudiar también los diferentes mecanismos que intervienen 
durante cada uno de esos procesos. Más concretamente, nos interesa sobre 
todo la existencia del doble proceso de adquisición y mantenimiento, por su 
influencia en el doble tipo de procesamiento y pensamiento humano. 

Un modelo que pretende conectar aprendizaje y memoria para responder 
a la cuestión previa, ha sido propuesto por Wagner (1981, véase Maldonado, 
2002) y puede servirnos para introducirnos en este tema. Según este modelo, 
se asume la existencia de: 
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1.° Un registro sensorial. 


Depende del sistema perceptual del individuo que aprende y es capaz de 
codificar la información del medio ambiente. Es responsable por tanto, de 
la “detección y percepción” de los estímulos presentes en una determinada 
situación '. 


2.° Un sistema de “Memoria”. 


Objetivo fundamental de estudio en este apartado, consta de dos elementos 
claramente diferenciados (fig. 1.6): 


a) Una estructura soporte: la Memoria a Largo Plazo (MLP) o Memoria 
de Referencia (MR) 

b) Un componente activo: la Memoria a Corto Plazo (MCP) o Memoria 
de Trabajo (MT). 


3. Un mecanismo de salida. 


Es el responsable de la respuesta del sujeto y consta de una serie de órganos 
efectores conectados y dependientes de la memoria del sujeto, como hemos 
visto en el condicionamiento del miedo, el condicionamiento instrumental y 
así sucesivamente. 

En la presentación del modelo explicativo del sistema cognitivo humano 
vamos a estudiar sólo la influencia del sistema de memoria (fig. 1.6), como 
especialmente relevante al tema actual, para comprender cómo funciona nues- 
tra mente y donde están almacenados y/o activos todas nuestras experiencias 
vividas y los conocimientos adquiridos, que permiten y determinan nuestro 
sistema de pensamiento. 


2.1. La Memoria de Referencia: Aprendizaje, Pensamiento y Recuerdo 


El modelo anterior se basa en estudios realizados sobre memoria humana 
(véase Bddeley, 1997) y distingue entre dos tipos de memoria interconectados, 
que tienen características operativas distintas: la Memoria de Trabajo (MT) o 
Memoria a corto plazo y la Memoria de Referencia (MR) o memoria a largo 
plazo. 


1. Su activación depende de una serie de procesos perceptivos, que se estudian en la Psicología 
de la Percepción y no son actualmente relevantes para el estudio del aprendizaje. 
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Figura 1.7. La memoria de referencia 


INCONSCIENTE (INACTIVA) 
Almacén de Información Aprendida 


* ASOCIACIONES (Vivencias, Atribuciones...) 
* HABILIDADES (Artísticas, Científicas...) 
= PENSAMIENTOS (Conocimientos, Creencias...) 


MEMORIA DE REFERENCIA: 
Almacén de Recuerdos 
1) Capacidad Ilimitada: Todo lo aprendido y vivido 
2) Ordenación y Recuerdo: Episódica vs Semántica 
3) Procesamiento Inactivo (Inconsciente) 


En el análisis de la memoria de referencia (MR, también denominada 
memoria a largo plazo, fig. 1.7), asumimos primero que en ella se almacenan 
todos nuestros recuerdos, es decir, todas nuestras experiencias de aprendizaje 
que han ocurrido a lo largo de nuestra vida y todos nuestros conocimientos. 

Por tanto, la Memoria de Referencia constituye el almacén de todo lo 
aprendido, donde residen todos los aprendizajes previos como resumen de 
todas nuestras experiencias pasadas y los conocimientos adquiridos a lo largo 
de nuestra vida. Ahora bien, estos recuerdos se estructuran y almacenan, al 
menos, de dos formas diferentes. 

En primer lugar, una parte de nuestros recuerdos, lo constituyen todas las 
vivencias y experiencias de nuestra vida, que normalmente están almacenadas 
de forma episódica y en función de “Asociaciones Aprendidas”. 

De esa forma, la aparición de un determinado estímulo medioambiental 
(escena de una película, una lectura, una conversación o un determinado pen- 
samiento) genera “automáticamente” el recuerdo de una situación pasada (en 
forma de imágenes o pre-representaciones, como hemos visto en el análisis 
cognitivo del aprendizaje). Estas asociaciones pueden llegar a convertirse en 
“estilos cognitivos” (formas de pensamientos específicos y personales) que 
aparecen “automáticamente” siempre ante determinados estímulos y determinan 
parte de nuestra personalidad y nuestro propio sistema de pensar (político, 
religioso, social...). 

Como veremos en el siguiente y en el último capítulo, al analizar como 
realizamos inferencias causales en nuestro propio medio ambiente en función 
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de nuestra experiencia previa, nuestra forma de hacer inferencias causales 
llega a convertirse en un “estilo cognitivo atribucional” (por ej.: optimista o 
pesimista ante un fracaso) que determinan nuestros pensamientos concretos 
en esa situación, nuestro estado de ánimo asociado y nuestra conducta, en 
multitud de situaciones de nuestra vida diaria. 

En segundo lugar, otra parte de nuestros recuerdos se estructuran como 
sistemas de habilidades aprendidas (cómo cocinar, pintar, escribir...). De nuevo, 
dependen de la propia experiencia previa, pero ahora se almacenan de forma 
“semántica”. Es decir, no guardamos todas nuestras experiencias, sino sólo los 
pasos necesarios para desarrollar esa habilidad aprendida que puede ser muy 
simple, como en el caso de cocinar un plato concreto; o más compleja, como 
“jugar al ajedrez, pintar o hacer música, realizar un operación médica o una 
terapia psicológica...”. Como veremos en los temas siguientes, esto determina 
y explica la posibilidad de convertirnos en expertos en cada materia específica 
(Arte, Ciencia...). 

En resumen, podemos postular que la memoria de referencia está consti- 
tuida por sistemas de pensamientos que estructuran y resumen los recuerdos 
de todas nuestras experiencias pasadas —que determinan nuestro sistema de 
creencia, entre otros tipos de pensamientos— y por todos los conocimientos 
adquiridos a lo largo de nuestra vida. 

En el caso específico de los conocimientos adquiridos, veremos cómo los 
expertos en un determinado dominio (como Física, Medicina o Ajedrez; así como, 
cuando alguien necesita aprender un determinado tema para un examen), siempre 
lo hacen en función de un “modelo mental”, que resume todos los conocimientos 
adquiridos en esa determinada materia (o tema) y que se guarda en la memoria de 
referencia, para poder utilizarlo cuando debemos solucionar problemas (por ej.: 
responder en un examen, dar una conferencia, etc.). En otros casos (como ocurre 
en el dominio social, religioso, económico, etc), los pensamientos se estructuran 
como “sistemas de creencias” adquiridas a través de la propia experiencia, que 
determinan en cada caso, la forma de pensar (que se expresa cuando hablamos 
con otra persona sobre esos temas) y las decisiones que normalmente toma cada 
persona, en función del propio sistema de valores (fig. 1.7). 

Por tanto, la memoria de referencia (MR) o memoria a largo plazo (MLP) 
estaría constituida como un almacén “ilimitado” de todas nuestras experiencias 
vividas (aprendizajes previos) y todos conocimientos adquiridos a lo largo de 
nuestra vida, en forma de “representaciones cognitivas aprendidas y por ello, 
interconectadas”, como iremos analizando a lo largo del resto de temas sobre 
todo, en la adquisición de habilidades complejas y cognitivas?. 


2. Cómo se estructura ese almacén en humanos y cómo se produce la «recuperación» 
de la información, no es relevante al tema actual, al ser objeto de estudio de otras disciplinas 
científicas, como la Psicología de la Memoria. 
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Pero todos estos conocimientos y recuerdos están “inactivos”, es decir están 
almacenados en la memoria de referencia de manera “inconsciente”, dado que 
entre otras razones, no podemos recordarlos todos, y muchos de ellos reposan 
en el olvido. Por ello, en cada momento sólo podemos tener en nuestra mente 
una muy pequeña parte de todo lo almacenado, lo que constituye la memoria 
a corto plazo o memoria de trabajo. 


2.2. La memoria de trabajo: aprendizaje y sistema dual de procesamiento 


Asumimos que la Memoria de trabajo (MT, figura 1.8) denominada también 
memoria a corto plazo (MCP) por su carácter transitorio, constituye la parte 
activa (más o menos consciente y accesible en cada momento) de la Memoria 
de Referencia o la memoria total de cada persona. Además, la memoria de 
trabajo constituye el procesador de información donde ocurre el aprendizaje 
y o adquisición. De hecho, la memoria de trabajo Implica un doble sistema de 
procesamiento que siempre está actuando al mismo tiempo (fig. 1.8): 


Figura 1.8. La memoria de trabajo 


EMORIA DE TRABAJO : 
Lo que pensamos/vivimos 
A) Capacidad Limitada 

B) Procesamiento transitorio 
C) Doble sistema de procesamiento: 
AUTOMATICO vs CONTROLADO 


PRE-CONSCIENTE 
PROCESAMIENTO AUTOMATICO: 
Pensamientos Subjetivos y Emociones 


Repaso 
CONSCIENTE 


PROCESAMIENTO CONTROLADO 
Aprendizaje y Pensamiento Objetivo 
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1) Sistema de procesamiento automático: Este sistema que está constan- 
temente en funcionamiento, se activa por “asociaciones aprendidas” ya que 
depende del fenómeno de Mantenimiento de todo lo aprendido, que como 
hemos visto previamente tiene dicho carácter automático. Por ello, es en gran 
medida involuntario, actúa en paralelo y de forma continua, y además, es 
virtualmente “no-consciente”. 

2) Sistema de procesamiento controlado o repaso: Este sistema actúa al 
mismo tiempo que el anterior, tiene sin embargo un carácter “voluntario” y 
serial, ya que soporta la Adquisición y/o Aprendizaje de nuevos conocimientos 
o habilidades, y por tanto necesita ser “consciente”. 


La memoria de trabajo (MT, o memoria a corto plazo MCP), constituye 
por tanto la parte activa de la memoria de referencia (o MLP), que tendría 
características operativas distintas: 


1.° En primer lugar, tiene una naturaleza limitada debido a la limitada 
cantidad de información que el individuo es capaz de procesar al 
mismo tiempo. 

2." En segundo lugar, el procesamiento de esa información tiene un ca- 
rácter transitorio, para poder manejar la cantidad de información que 
requiere la adaptación a nuestro propio medio-ambiente, tan complejo 
y de carácter probabilístico. 


Se supone por tanto, que cuando percibimos un determinado estímulo o 
una nueva información, lo procesamos y más o menos rápidamente depen- 
diendo del sistema de procesamiento utilizado. En el caso del procesamiento 
automático, se produce un “decaimiento” del procesamiento de dicha señal 
que rápidamente es sustituida por una nueva información que “interfiere” con 
el procesamiento de la anterior. 

Si bien lo anterior sería el modo de procesamiento normal o “automático” 
de la información, se asume también la existencia de un nuevo sub-proceso 
“repaso”, que permite incrementar el tiempo de actividad de la memoria de 
trabajo y/o procesamiento de una determinada información. 

Este nuevo proceso, que hemos denominado “repaso” (rehearsal), permite 
mantener activa una determinada información cuando ésta requiere mayor 
cantidad de procesamiento y/o tiene características particulares, como veremos 
a continuación. 

En cualquier caso, se asume que dicho proceso de repaso constituiría el 
“procesamiento controlado” de la información que ocurre durante el proceso 
de adquisición del aprendizaje. Alternativamente, podemos postular que sólo 
se aprende sobre aquella información sometida a “repaso cognitivo”. Según 
este análisis: 


a) Una determinada información (S, Estimulo) accede al proceso de repaso, 
que implica un procesamiento controlado —y por tanto, es “consciente, 
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voluntario y serial”—, cuando dicha información es novedosa o cuando 
es importante y genera un estado emocional o motivacional especial- 
mente significativo para el individuo. 

b) Mientras que no se produce “repaso”, sino solo procesamiento auto- 
mático (paralelo, virtualmente inconsciente, involuntario y transitorio), 
sobre estímulos o informaciones conocidas o ya esperadas por el in- 
dividuo (efecto de priming), porque ya se conocen y se ha aprendido 
sobre ellas, y pueden activar “asociaciones aprendidas “en función de 
experiencias previas. 


Acorde a estos supuestos, una determinada información puede permanecer 
activa y consciente durante más tiempo mediante la activación del proceso de 
repaso. Las consecuencias de ese mayor procesamiento serían: 


1) La capacidad de bloquear la entrada en la MT a otras informaciones 
para ser procesadas de forma controlada (Interferencia con otros apren- 
dizajes), debido a su carácter serial. 

2) La capacidad de asociarse y generar en el futuro una determinada 
respuesta o pre-representación cognitiva (Condicionamiento como 
adquisición y formación de asociaciones). 

3) La mayor fuerza de la conexión , en el posterior almacenamiento de 
las asociaciones aprendidas en la memoria de referencia (MR), cuanto 
mayor sea el procesamiento de dicha información. Esto implica un 
mejor aprendizaje y/o mantenimiento, así como una mayor fuerza del 
hábito que permitirán una mejor recuperación y más fácil recuerdo en 
el futuro. 

4) La capacidad para incrementar el número o la fuerza de las conexiones 
establecidas con otras claves asociadas a dicha información (mayor 
Generalización del Aprendizaje). 


El proceso de “repaso” por tanto, sería la manifestación de un trabajo 
cognitivo consciente en torno a las características del estímulo o de la infor- 
mación, sobre sus consecuencias para el organismo y sus relaciones con otros 
sucesos, lo que define el proceso de aprendizaje básico. 

Un ejemplo claro lo tenemos cuando estudiamos un determinado tema, 
en cuyo caso cuanto más lo “repasamos”, mayor será el aprendizaje y el re- 
cuerdo del mismo. Asumimos también, que el proceso de repaso (y por tanto 
la necesidad de atención consciente) disminuye con el aprendizaje, dado que 
cuanto más sabemos sobre un tema, menos tiempo necesitamos para repasarlo. 
Así se explica que el procesamiento controlado o atención que se presta a los 
estímulos disminuya cuanto mayor es el aprendizaje. 

Por ello, una vez que consideramos que hemos aprendido todo sobre un deter- 
minado suceso o un determinado tema (porque ya está totalmente predicho como 
postula el modelo de Rescorla y Wagner, 1972 en el CC o totalmente aprendido, 
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como veremos en el caso de habilidades cognitivas), queda una representación 
en la MR de lo “aprendido”, que indica que el organismo “lo conoce”. 

Este conocimiento o aprendizaje previo, al mismo tiempo “evita o impide” 
el repaso cuando se vuelve a presentar ese determinado suceso o estímulo, 
mientras no aporte información novedosa; aunque se continúa dando la respuesta 
adecuada al mismo. Esto define el procesamiento automático que ocurre en 
los “hábitos de respuesta” y la aparición de los “pensamientos automáticos” 
(representaciones mentales en forma de ideas o imágenes que vienen a la 
cabeza), en función de las “conexiones” ya aprendidas y que se recuperan de 
la Memoria de referencia. 

Todas estas características explicarían cómo el proceso de repaso (equi- 
valente al concepto de “procesador central”, Pearce y Hall, 1980) supondría 
un procesamiento controlado y consciente de la información y definirían el 
fenómeno de adquisición en el aprendizaje, pero ahora incluida en una versión 
que incorpora la actuación de la memoria. 

Como vemos, el postulado crítico se refiere al carácter limitado de la Memoria 
de Trabajo, y de ahí, el carácter transitorio de la activación de una determinada 
información en la misma, que produce un proceso de decaimiento continuo en 
función de la interferencia que produce la aparición de nueva información que 
debe ser procesada, ya sea de forma automática o controlada. Se asume por tanto, 
que la activación de una nueva representación tenderá a reemplazar a la anterior 
y por tanto a interferir con su procesamiento, porque se inicia un nuevo proceso 
o etapa de aprendizaje (repaso) o un nuevo tipo de pensamientos automáticos. 


CONCLUSIÓN: APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO DESDE EL SISTEMA DUAL DE PROCESAMIENTO 


A partir del modelo propuesto de las relaciones entre aprendizaje, atención, 
memoria y cognición humana, podemos entender las relaciones entre Aprendi- 
zaje y Pensamiento que ocurren en nuestro sistema cognitivo. Asumimos que 
en cualquier situación que nos ocurre en nuestra vida diaria, está operando al 
mismo tipo un doble sistema de procesamiento (véase Tabla 2), de forma que: 


1.° La aparición de un suceso medioambiental (S, Estímulo, causa desen- 
cadenante o una nueva información), una vez atendido y codificado por el 
registro sensorial, puede activar una representación del mismo en la memoria 
de referencia (MLP), que sería transferida a la memoria de trabajo (MCP). 

2.” Una vez en la MT, esta información activa un proceso diferente en 
función de sus características: 


A) Sistema de procesamiento automático: Pensamientos irracionales y 
no-conscientes 

Si se trata de información conocida que no aporta ninguna nueva 

información, porque ya hemos aprendido todo lo que necesitamos sobre 
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B) 


la misma que se haya almacenada en la Memoria de Referencia en 
forma de “conexiones aprendidas”, sólo generaría la pre-representación 
de los elementos interconectados en la memoria de referencia (MR 
o MLP) en forma de pensamientos o imágenes, en función de dichas 
conexiones aprendidas y almacenadas en la misma por experiencias 
previas (aprendizaje). 

Estas imágenes/pensamientos se hacen activas al transferirse a la 
MT y, como consecuencia, se producirá la respuesta aprendida en su 
caso, aunque sólo sea el hecho de no prestar atención. A partir de ese 
momento, su procesamiento “decaería” de forma progresiva, para ser 
sustituida por cualquier nueva información (fenómeno de decaimiento 
continuo e interferencia). 

Todo lo anterior explica la existencia del Sistema de Procesamiento 
Automático (Sistema 1, véase Tabla 2), que se activa por el mero reco- 
nocimiento de las claves y conexiones preestablecidas y almacenadas 
en la memoria de referencia, y que desencadenaría los pensamientos, 
emociones y respuestas específicos e idiosincráticos, en función de 
“hábitos” aprendidos. Este proceso por tanto, dependería siempre más 
de aprendizajes previos almacenados en la memoria de referencia (MR 
ó MLP) y actuaría en paralelo al otro sistema de procesamiento. 


Sistema de procesamiento controlado: Pensamientos conscientes y ra- 
cionales 

Ahora bien, cuando se trata de información novedosa o el suceso es 
inesperado o impredecible, o nosotros le atribuimos una importancia 
especial, dicha información (estímulo) sería procesada más lentamente, 
mediante la activación del proceso de “repaso”, lo que le permitiría 
atender y aprender sobre dicha información. Esto ocurriría hasta que 
fueran sustituidos en la MT, por la aparición de nueva información 
sorprendente o importante, que interfiriera con su procesamiento 
(fenómeno de interferencia). 

La actuación del proceso de repaso coincide ahora con el supues- 
to previo de existencia de un sistema de Procesamiento Controlado 
(Sistema 2, véase tabla 1), que implica el “repaso consciente” de una 
información en la memoria de trabajo y que sería responsable del 
propio proceso de adquisición de nuevas habilidades, cogniciones o 
conductas. 


Acorde a todo lo anterior, podemos comprobar de un lado la existencia de 
estilos cognitivos aprendidos que en algunos casos pueden inducir problemas 
importantes, como ocurre con el estilo cognitivo depresogénico o depresivo. 
Pero cuando logramos desarrollar un estilo cognitivo optimista, que debe ser 
uno de nuestros objetivos fundamentales como psicólogos, nos llevará no solo 
a una mayor calidad de vida, sino también a una prevención de trastornos 
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emocionales ante situaciones más o menos traumáticas, como veremos en el 
último capítulo. 

Por tanto, la importancia del conocimiento de los procesos implicados en 
el aprendizaje y la cognición humana, están relacionados con el auge de las 
terapias cognitivo-conductuales para el tratamiento de trastornos psicológicos, 
como la depresión, y la mejora de la calidad de vida de otros pacientes (por 
ejemplo enfermos de cáncer o con problemas cardíacos) y de nuestra propia 
vida, como ocurre en la denominada Psicología Positiva, basada en el optimismo. 

Es importante señalar también, que las terapias cognitivas se inician y se 
basan más en la modificación del procesamiento automático (pensamientos 
automáticos), que en la mera discusión didáctica de los pensamientos racio- 
nales, que puede ocurrir luego, una vez obtenidos resultados positivos en el 
proceso previo de modificación del procesamiento automático. 

Como conclusión general de este primer capítulo pretendemos demostrar 
que: la comprensión de cómo funciona nuestro sistema cognitivo, que hemos 
tratado de esbozar en este primer tema, así como el conocimiento de nuestro 
propio estilo cognitivo (objetivo de la primera práctica), y el desarrollo de la 
capacidad y habilidad de control no solo del comportamiento (mediante técnicas 
de autocontrol conductual como veremos en temas posteriores), sino también 
de nuestro procesamiento y de nuestros propios pensamientos (mediante técni- 
cas como la reestructuración cognitiva), deben ser para cada uno de nosotros, 
como especialistas en Psicología, objetivos importante para mejorar nuestra 
propia vida personal y social, y de las personas de nuestro entorno, sobre todo 
de aquella que solicitan nuestra atención como Psicólogos. 
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SUMARIO 
INTRODUCCIÓN: CAUSALIDAD Y ADAPTACIÓN EN NUESTRO MEDIO-AMBIENTE 


1. CONTINGENCIA, APRENDIZAJE E INFERENCIA CAUSAL: MODELOS UNI-PROCESUALES 

1.1. Modelos estadísticos y/o racionales: la importancia de la contingencia 

1.2. Modelos cognitivo-asociativos: el efecto de la experiencia en el aprendizaje 
causal 
1.2.1. El proceso de adquisición-extinción 
1.2.2. Los fenómenos de Competencia entre claves causales 
1.2.3. Modelo cognitivo-asociativo del aprendizaje causal 
1.2.4. Neurociencia del aprendizaje casual 


2. ARQUITECTURA COGNITIVA DEL APRENDIZAJE CAUSAL 
2.1. El mecanismo de detección: la influencia de la atención y la memoria 
2.2. El mecanismo computacional: sesgos en la evaluación de la evidencia 
2.3. El mecanismo de Integración de conocimientos: la influencia de las 
creencias previas 


CONCLUSIÓN: EL APRENDIZAJE CAUSAL EN LA VIDA COTIDIANA 


INTRODUCCIÓN: LA IMPORTANCIA DE LA CAUSALIDAD EN LA ADAPTACIÓN A NUESTRO 
PROPIO MEDIO-AMBIENTE 


Merece la pena iniciar el estudio de la importancia de la capacidad de 
inferencia y atribución causal para el Aprendizaje Humano, el Pensamiento 
y la propia Psicología, con una cita de Tolman y Brunswick (1935, pág. 43- 
44), pioneros en el estudio del Aprendizaje Cognitivo y la importancia de las 
relaciones probabilísticas desde una perspectiva cognitiva, que describía así 
el objetivo de la Psicología: 


“Cada uno de nosotros comienza a considerar la Psicología relacionada 
con la Respuesta de los organismos a dos propiedades características del 
Medio Ambiente. 

La primera es que el medio ambiente en el que vivimos es una “textura 
causal” en la cual los diferentes Sucesos (Estímulos) que ocurren son regu- 
larmente dependientes. Debido a la existencia de “asociaciones causales”, 
los organismos aceptan un suceso (causa, EC o R) como predictor de otro 
suceso (Efecto, El o Rf). 

La segunda es que tales conexiones causales se basan en “relaciones 
probabilísticas”. Por ello, los predictores (EC 6 causas) no se hallan conec- 
tados de una manera simple con los sucesos predichos (El, efectos), sino que 
están causalmente conectados con diferentes frecuencias y/o con más de un 
suceso o efecto y viceversa. 

Es esta probabilidad en la representación causal, lo que confiere a las 
actividades psicológicas la mayor parte de sus características más notables”. 


Como podemos deducir de la cita previa, el mundo en el que vivimos y 
aprendemos a lo largo de nuestra vida no es un caos desordenado, sino que se 
comporta con regularidad. Esa regularidad es fruto del hecho de que todos los 
sucesos están conectados por lazos causa-efecto más o menos estables, pero 
en la mayoría de los casos sus relaciones son probabilísticas o condicionales. 

Por esa razón, vivimos en un mundo determinado en el que un efecto 
siempre tiene una causa (o varias); pero no es un mundo determinista, sino 
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rrobabilístico””, porque una misma causa no siempre produce el mismo efec- 
to. Por ejemplo, la llegada del mal tiempo provoca un pico en la incidencia 
de gripe (pero no todo el mundo tiene gripe, ya que depende de una serie de 
condiciones o factores de riesgo, como el hecho de que una persona se haya 
vacunado previamente o el propio sistema inmunitario de cada individuo, lo que 
explica la existencia de relaciones causales condicionales y/o probabilísticas). 
Asimismo, beber alcohol incrementa la probabilidad de sufrir un accidente de 
tráfico al conducir, pero éste no ocurre con demasiada frecuencia. 

Conocer las relaciones entre causas y efectos no es sólo importante para 
la ciencia, sino también para los individuos. Interiorizar de alguna forma las 
relaciones causales nos permite en el día a día anticiparnos a lo que va a 
ocurrir y manipular nuestro entorno para poner las cosas a nuestro favor, y así 
controlar nuestra vida y nuestro propio medioambiente. Por ejemplo, si tengo 
dolor de cabeza puedo tomar un analgésico para mitigarlo. En otras palabras, 
la función más importante del aprendizaje es precisamente permitir el control 
y la adaptación de nuestra conducta a la “textura causal probabilística” del 
medio ambiente en que vivimos y nos desarrollamos. 

Como hemos visto antes, la evolución ha dotado a los organismos de la 
capacidad para captar (aprender) dichas regularidades. Esta capacidad permite 
al individuo, en primer lugar, predecir la ocurrencia de un cambio en el entorno 
y, por tanto, prepararse para ese cambio dada la capacidad para descubrir la 
“asociación” entre dos eventos de nuestro medio ambiente, como ocurre en 
el CC (aprendizaje predictivo). Pero si solo fuéramos capaces de predecir lo 
que nos va a ocurrir, nos encontraríamos inermes ante el medio ambiente. Por 
ello, los organismos con sistemas nerviosos más evolucionados, no sólo pueden 
aprender a prepararse pasivamente para lo que está por venir, sino que también 
pueden aprender a manipular y controlar el medio ambiente, como ocurre en 
el aprendizaje intencional y el CI. Cuando la propia conducta del organismo es 
“causa” de cambios, una estrategia básica de la mayor parte de los organismos, 
animales y humanos, es maximizar la probabilidad de que ocurran cambios 
deseables y minimizar la de cambios nocivos, que implican los procesos de 
condicionamiento de recompensa y evitación (aprendizaje intencional). 

Como veremos, la capacidad de adaptación al medio ambiente implica no 
sólo ser capaz de detectar la concurrencia de causa y su efecto (aprendizaje 
predictivo, sólo que en este caso, la propia conducta actúa como predictor); 
sino también, ser capaz de representarse el resultado que se pretende obtener y 
seleccionar la respuesta apropiada, para en el caso de desear que dicho efecto 
o consecuencia ocurra, se pueda lograr (aprendizaje intencional). 

Por último, los primates superiores y, se sospecha, otras especies de ma- 
míferos y aves, pueden ir más allá de la percepción de las regularidades que 
ocurren en el entorno e inferir, al menos parcialmente, las leyes causales que 
explican dichas regularidades. Dicho de otra forma, los humanos, y probable- 
mente algunos animales, pueden construir un modelo mental de las relaciones 
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causales a partir de la percepción de las regularidades en las que dichas rela- 
ciones causales se manifiestan. Este tipo de modelos se manifiesta en forma 
de creencias causales, que se modifican y actualizan de forma continua con la 
acumulación de nueva experiencia (por ej.: en el caso de los médicos en sus 
sistemas de diagnóstico y tratamiento de enfermedades —modelo mental—, 
que se van modificando en función del estudio y la propia experiencia). 

En resumen, la capacidad de inferencia de relaciones causales provee al 
organismo de una herramienta para predecir el resultado de su conducta y 
planificar sus intervenciones en el entorno, sin necesidad de haber aprendido 
antes por ensayo y error, lo que mejora su supervivencia. Para poder utilizar 
las herramientas de aprendizaje (predecir, manipular, inferir e intervenir) 
que permiten una mejora en nuestra adaptación y supervivencia en el medio 
ambiente, es necesario: 


(1) que el organismo capte y represente en su sistema cognitivo las regu- 
laridades (relaciones causales) que acontecen en su medio, y 

(2) que disponga de los mecanismos adecuados para trasladar ese co- 
nocimiento a una forma de conducta que permita el uso de dicha 
información en su provecho. 


En este tema sobre aprendizaje e inferencia causal, nos centraremos en 
el primer objetivo y estudiaremos los mecanismos que permiten al organismo 
representar en su sistema cognitivo la textura causal y las regularidades que 
ocurren en su medio ambiente, dado que la evolución nos ha dotado con un 
eficiente sistema para descubrir relaciones causales, cuyos mecanismos más 
básicos se encuentran ya desde especies animales que consideramos poco evo- 
lucionadas. En el siguiente tema, analizaremos el segundo objetivo propuesto 
para ver cómo ese conocimiento se traslada a la acción determinando la toma 
de decisiones en cada situación concreta de nuestra vida diaria. 


le CONTINGENCIA, APRENDIZAJE E INFERENCIA CAUSAL: MODELOS UNI-PROCESUALES 


En los modelos teóricos de la Psicología del Aprendizaje ha dominado 
durante décadas el principio de la asociación o conexión (ya sea S-R o S-S). 
Por ello, inicialmente se propuso que la condición necesaria y suficiente para 
la formación de una asociación era la presentación repetida y, por tanto, la 
mera “contigiiidad espacial y temporal” de los dos eventos involucrados en esa 
asociación. Es lo que se ha llamado, el principio de la contigiúidad. 

Sin embargo, la investigación posterior ha demostrado que la mera con- 
tigiiidad es insuficiente para que se produzca aprendizaje. Imaginemos que 
en una serie de 20 ensayos en una tarea de condicionamiento se presenta un 
tono (EC) en 10 de ellos, y, en todos esos casos, el EC va seguido del El (una 
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descarga). Sin embargo, en otros 10 ensayos intercalados con los anteriores, 
no se presenta el tono, a pesar de lo cual si se produce la descarga eléctrica. 
¿Acabará el animal reaccionando con temor ante el tono? La respuesta a la 
pregunta anterior es: seguramente no. En una serie de experimentos ya clá- 
sica, Rescorla (véase Maldonado, 2002, entre otros) demostró que, no sólo 
es necesario que un EC (el tono) preceda consistentemente al El (descarga 
eléctrica) para establecer una relación (causal o predictiva) entre ambos ele- 
mentos, que produzca la RC (miedo); sino que, además, es necesario que el 
El no aparezca sólo, sin ir precedido del EC; es decir, que no basta la mera 
“contigtidad’, sino que es necesario la “contingencia” entre Causa (EC) y 
Efecto (EI). Un ejemplo más cercano nos puede ayudar a entender los re- 
sultados del experimento previo. Si tenemos una determinada dolencia —un 
frecuente dolor de cabeza— y comprobamos que un determinado fármaco 
produce mejoría (contingencia positiva = 1); pero que también cuando dejamos 
de tomarlo deja de dolernos la cabeza de una forma idéntica (contingencia 
negativa = 1), deberíamos dejar de tomar ese fármaco porque no es la “causa” 
de la mejoría, dado que no hay “relación contingente” entre la causa (fármaco) 
y el “efecto” (mejoría). 

La explicación al ejemplo anterior desde el modelo de la contingencia se 
basa en que, como es evidente, la probabilidad de ocurrencia de la descarga 
en presencia de la luz (de la mejoría en función del fármaco), P (EI/EC)=1, 
es idéntica a la probabilidad de ocurrencia de la descarga en ausencia de la 
luz (mejoría en ausencia del fármaco), P (El/no EC)=1, y por tanto no hay 
contingencia o la correlación es nula (=0) entre la causa y el efecto, lo que 
impide el condicionamiento. 

Según Rescorla, para que se produzca condicionamiento excitatorio o 
inhibitorio la diferencia entre ambas probabilidades debe ser mayor o menor 
que 0. De forma que si hay una contingencia o correlación positiva entre 
la causa (EC) y el efecto (EI) —lo que implica que: P (EI/EC) > P (El/no 
EC)—, el EC (la causa) sirve para predecir que el El (efecto) ocurrirá con 
mayor probabilidad en su presencia que en su ausencia, lo que define el con- 
dicionamiento excitatorio o la existencia de “causas generativas”. Por ejemplo, 
si tomo una pastilla para el dolor de cabeza es porque en la mayoría de las 
ocasiones produce mejoría. Por el contrario, si esa diferencia es menor que 0 
(es decir, P (EI/EC) < P (El/no EC), y por tanto que hay una contingencia o 
correlación negativa entre la causa —EC— y su efecto —El—, el resultado 
será un condicionamiento inhibitorio, que define las causas preventivas. Así, 
cualquier persona sabe que usar un medio anticonceptivo (por ej.: un preser- 
vativo), hace que en la mayoría de ocasiones una relación sexual no resulte en 
un embarazo no deseado o produzca enfermedades contagiosas. 
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1.1. Modelos estadísticos y/o racionales: la importancia de la contingencia 


En el estudio de los modelos de la contingencia, es importante señalar, 
que tanto en la vida real como en situaciones experimentales, podemos dividir 
la tarea de aprendizaje en intervalos o sucesos discretos, que pueden ser de 
cuatro tipos (véase tabla 2). 


Tabla 3. Tipos de ensayos en condicionamiento y aprendizaje causal 


Efecto (El ó Rf) presente | Efecto (El ó Rf) ausente 


Causa (EC 6 R) presente | Ensayos tipo a: C-E Ensayos tipo b: C-noE 


Causa (EC 6 R) ausente Ensayos tipo c: noC-E Ensayos tipo d: noC-noE 


Nota. C/E = Causa o Efecto. EC/EI = Estimulo Condicionado o Incondicionado. 
R/Rf = Respuesta y Reforzador 


a) Ensayos tipo A (C-E). Un primer tipo de ensayos ocurren cuando la 
causa precede al efecto. Así ocurre cuando al tomar fármaco se produce una 
mejoría, lo que incrementa nuestra confianza en dicho fármaco. Por tanto, 
este tipo de ensayos (o experiencia vitales) incrementa nuestra creencia en la 
existencia de una relación positiva entre la causa y su efecto. 

b) Ensayos tipo B (C-noE). En un segundo tipo de ensayos, la causa no 
produce el efecto deseado, como ocurre si tomamos un fármaco y no se produce 
mejoría. En este caso, se produce lo contario, un decremento de la confianza 
en dicho fármaco dada la relación negativa entre la causa y su efecto. 

c) Ensayos tipo C (noC-E). En el tercer tipo de ensayos, el efecto aparece 
sin que hay ocurrido la causa. Así ocurre si mejoramos sin tomar ningún fár- 
maco, lo que nos lleva a pensar en su inutilidad, que se deriva de la posible 
existencia de una relación negativa entre causa y efecto. 

d) Ensayos tipo D (noC-noE). Por último, hay ensayos en los que no 
aparecen ni uno ni otro, es decir, no ocurre ni la causa, ni el efecto, como 
cuando no tomamos nada y no mejoramos, lo que nos devuelve la confianza 
en la efectividad del fármaco e implica una relación positiva entre ambos, la 
causa y el efecto. Por ello, en la siguiente ocasión en que nos encontremos 
mal, volveríamos a tomar dicho fármaco (causa) esperando que se produzca 
la mejoría (efecto). 

Ya hemos comentado anteriormente que las relaciones causa-efecto se 
manifiestan en el mundo a través de regularidades estadísticas. Pues bien, la 
forma más simple de regularidad en la conexión estadística entre dos eventos 
es la contingencia, que refleja la reg/a AP. A partir de las frecuencias de cada 
uno de esos tipos de ensayo, pueden computarse las relaciones objetivas de 
contingencia entre una causa (EC 6 R) y un efecto (El 6 Rf), según dicha 
regla AP, mediante el cálculo de dos probabilidades condicionadas: la proba- 
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bilidades del Efecto dada la causa, P (E/C), o dada su ausencia, P (E/noC), 
cuya diferencia define la correlación o contingencia estadística entre causa y 
efecto y que se calcula como sigue: 
a c 
APO P(E/ C) - P(E/noC) O aob cha 

Según este modelo de contingencia, las causas generativas incrementan la 
probabilidad de que sus efectos aparezcan: por ejemplo, un alimento alérgeno 
hace que la reacción alérgica aparezca con mayor probabilidad si se ha tomado 
el alimento que si no se ha tomado —P (E/C) > P(E/ NoC)—, y define el con- 
dicionamiento excitatorio. Por el contrario, las causas preventivas decrementan 
la probabilidad de que el efecto aparezca —P(E/C) < P(E/ NoC) —, es decir, la 
posibilidad de un embarazo será menor si se usa una píldora anticonceptiva, 
de ahí que implique condicionamiento inhibitorio. 

Dicho de otra forma, las causas generativas guardan una relación con- 
tingente (correlación) positiva con sus efectos, y las causas preventivas una 
relación contingente negativa. La contingencia por tanto, es un indicador 
(aunque no infalible) de la presencia de una relación causal. Si soy capaz de 
captar la presencia de una contingencia distinta de cero, estoy en el camino 
de descubrir la existencia de un nexo causal, un conocimiento que me puede 
resultar útil en mi desenvolvimiento cotidiano. 

Desde este punto de vista, no sólo la contigtiidad, sino una contingencia 
distinta de cero es necesaria para que se produzca condicionamiento. La im- 
portancia de la contingencia como condición del aprendizaje va más allá de 
su papel en el condicionamiento. De hecho la razón por la que se ha incluido 
en este capítulo es su relación con el aprendizaje causal. 

Los primeros experimentos de aprendizaje causal en humanos se hicieron 
para demostrar el efecto de la contingencia en el aprendizaje y la percepción 
de causalidad, que guardan muchos paralelismos con los experimentos en con- 
dicionamiento clásico e instrumental, dado que las tareas de juicios causales 
son estructuralmente similares a las de condicionamiento. En ambos casos, 
la tarea se divide en una serie de ensayos, en cada uno de los cuales, tanto la 
causa como el efecto pueden aparecer o no, dando lugar a los cuatro tipos de 
ensayo descritos anteriormente. Cada cierto número de ensayos o al final de la 
tarea, se solicita al participante que estime hasta que punto cree que el efecto 
que aparece es consecuencia de la causa candidata (juicio causal). 

Después de tres décadas de investigación en la materia se ha podido 
establecer de forma bastante precisa la relación matemática que existe entre 
contingencia programada y fuerza causal estimada. En términos generales, 
cuanto mayor es la probabilidad del efecto en presencia de la causa y menor 
es la probabilidad del efecto en ausencia de la causa (esto es, cuanto mayor es 
la contingencia programada), más altos son también los juicios de causalidad, 
como predice la regla estadística de la contingencia (AP). 
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Por tanto, la contingencia se ha establecido como una de las condiciones 
básicas del aprendizaje de la regularidad estadística, tanto en formas de aprendi- 
zaje aparentemente simples como el condicionamiento, como en otras en teoría 
más evolucionadas como el aprendizaje e inferencia de relaciones causales. 

En los siguientes apartados repasaremos los modelos propuestos sobre los 
mecanismos cognitivos que permiten la representación de la contingencia, y 
por qué ningún modelo simple basado sólo en la captación de la contingencia 
puede dar cuenta de las complejidades del aprendizaje causal (ni tan siquiera 
del aprendizaje predictivo en animales). 


1.2. Modelos cognitivo-asociativos: el efecto de la experiencia en el 
aprendizaje causal 


Como ya hemos comentado anteriormente, el principio asociativo ha do- 
minado la Psicología del Aprendizaje durante mucho tiempo. Dado el éxito 
de los modelos asociativos para dar cuenta de efectos básicos descubiertos 
en el aprendizaje animal, como el proceso de adquisición o el fenómeno de 
competencia entre claves predictivas de sus consecuencias, desde el inicio de 
la investigación en aprendizaje causal se ha intentado demostrar que un modelo 
asociativo cognitivo relativamente simple podría explicar también los efectos 
básicos relacionados con la experiencia previa (i.e.: el proceso de adquisición 
y extinción y los efectos de competencia entre posibles causas de un mismo 
efecto) encontrados en los experimentos de juicios de causalidad. 


1.2.1. El Proceso de Adquisición y Extinción 


El primero de los efectos que plantean problemas a los modelos estadísticos 
y sin embargo es relativamente fácil de explicar desde un modelo asociativo 
es la llamada curva de adquisición y extinción del aprendizaje causal, como 
procesos básicos de aprendizaje ya vistos previamente. En el caso del condi- 
cionamiento, establecer una respuesta condicionada requiere varios ensayos 
de emparejamiento EC-El (6 bien, R-Rf), a través de los cuales la respuesta 
condicionada se va reforzando e incrementado progresivamente, como vimos 
en el tema anterior. 

Es importante señalar aquí, que en función del tipo de estímulos usados, 
el proceso se hace más o menos rápido. Así, en el condicionamiento salivar 
hacen falta entre 30 y 50 ensayos; en el parpebral, alrededor de 100 y sin 
embargo, en el condicionamiento del miedo o la evitación con 5 o 6 ensayos 
es suficiente para general el aprendizaje estable. De forma similar, si se mo- 
nitorizan los juicios causales a lo largo de una tarea de aprendizaje causal se 
suele observar que los juicios no se ajustan inmediatamente a la contingencia 
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real programada, sino que empiezan mostrando un valor bajo, cercano a cero, y 
van progresando hasta ajustarse al nivel de contingencia objetivo. Obviamente, 
al igual que al dejar de reforzar un EC o una respuesta, se produce un proceso 
progresivo de desaparición (extinción) de la RC, cuando una causa deja de 
estar seguida del efecto, se produce también un similar efecto de extinción en 
los juicios de relaciones causales. 

En el caso del aprendizaje causal, un experimento ya clásico (Dickinson, 
Shanks & Evenden, 1984) puede ayudarnos a entender la influencia de la ex- 
periencia. En ese experimento (véase figura 2.1), la tarea consistía en descubrir 
el grado de relación entre disparar un misil y la explosión de un tanque que 
aparecía en la pantalla al inicio de cada ensayo. 

Se establecieron diferentes niveles de contingencia en grupos distintos de 
estudiantes a los que se pedía que emitieran su juicio de causalidad no sólo al 
final, como en la mayoría de los casos, sino cada cierto tiempo (cada 5 ensa- 
yos) a lo largo de toda la sesión. Por tanto, el experimento estaba diseñado de 
forma que la contingencia objetiva (líneas de puntos) se mantuviera constante 
a través de cada espacio temporal, tanto si la contingencia era positiva (AP= 
+ 0.50, dado que la P(E/C) = 0.75, mientras que la P (E/noC)= 0.25), como 
cuando era negativa ( AP = —0.50, dado que la P(E/C) = 0.25, mientras que la 
P (E/noC)= 0.75). De esa forma, cada vez que se solicitaba el juicio, el nivel 
de contingencia objetiva siempre era el mismo en cada condición (líneas de 
puntos en la fig. 2.1). 

La lógica implícita estimaba que si los juicios de sujetos sólo dependen 
del cálculo de la contingencia, los juicios deberían tener un perfil plano y ser 
siempre similares a la contingencia objetiva desde el inicio del entrenamiento 
(fig. 2.1, véase la línea de puntos que representa la contingencia objetiva 
cada cinco ensayos). Mientras que si dependen de un proceso de aprendizaje, 
los juicios deberían mostrar la curva típica de adquisición del aprendizaje, 
como de hecho ocurre (fig. 2.1, véase la línea continua que muestra los jui- 
cios realmente emitidos por los sujetos cada cinco ensayos). En el análisis de 
estos resultados, merece la pena centrarnos en dos conjuntos de fenómenos 
que permiten entender la diferencia entre la influencia de la contingencia y la 
experiencia directa que define el proceso de aprendizaje. 


1.° La contingencia objetiva como condición del aprendizaje. 

En primer lugar y si atendemos a los juicios emitidos sobre la eficacia 
del misil para destruir el tanque al final de la sesión, se comprueba que como 
predicen los modelos estadísticos, los juicios de los sujetos son suficientemente 
ajustados al nivel de contingencia objetiva según la regla de la contingencia 
estudiada antes (AP), de forma que son mayores y positivos cuando la contin- 
gencia es positiva y son claramente negativos, cuando la contingencia objetiva 
es negativa (figura 2.1). 
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Figura 2.1. La curva de adquisición en aprendizaje causal humano 
(Adaptado de Dickinson et al., 1984) 


A a 


(001% 49) Áraburuo] Jony 


Juicios 


Nota: En esta figura, las líneas de puntos representan la contingencia 
objetiva, mientras que las líneas continuas indican los juicios causales tras 
cada 5 ensayos, tanto en el aprendizaje excitatorio (circulo negro: contingen- 
cia positiva= + 0.5= 75-25); como inhibitorio (cuadrado blanco: contingencia 
negativa= — 0.5 = 25-75). 


2.° El proceso de condicionamiento excitatorio e inhibitorio: Curvas de 
adquisición y extinción. 

Ahora bien, el resultado más importante fue que si analizamos los juicios 
emitidos a lo largo de toda la sesión, aparece de una manera inequívoca la 
existencia de un claro efecto de adquisición. De hecho, la creencia y/o los 
juicios de que la respuesta (misil) controlaba las consecuencias (destrucción 
del tanque) parte de niveles cercanos a cero (-0-) en todos los casos, y se va 
incrementando progresivamente cuando la contingencia es positiva (lo que 
define el proceso de adquisición o condicionamiento excitatorio) mientras que 
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se va decrementando cuando es negativa (lo que define el condicionamiento 
inhibitorio y, en su caso, la extinción de un aprendizaje previo), hasta ajustarse 
casi perfectamente a la contingencia objetiva en ambos casos. 

Este doble conjunto de resultados es precisamente el que demuestra cómo 
los modelos basados en reglas estadísticas objetivas, como la regla AP, aunque 
pueden predecir la ejecución final (o asintótica), no pueden de ninguna manera 
explicar cómo, sin cambiar la contingencia objetiva que se mantuvo idéntica en 
todos los intervalos antes de pedir el juicio a los sujetos, se producen diferencias 
que indican la existencia de un claro efecto de adquisición (condicionamiento 
excitatorio o detección de casualidad generativa) y extinción (condicionamiento 
inhibitorio y/o detección de causalidad preventiva). 

Por tanto, el efecto de adquisición y extinción obliga a desarrollar nuevos 
modelos del aprendizaje que deben explicar justamente el “propio proceso” de 
aprendizaje, como ocurre con los modelos asociativos que pretenden identificar 
la naturaleza de los cambios que se producen cuando ocurre el aprendizaje o 
la actuación de los mecanismos implicados en el mismo. 

En resumen, el conjunto de resultados experimentales sobre el proceso de 
adquisición y extinción (figura 2.1) enfatizan de manera clara que: 


1) En general, los individuos son bastante sensibles y se ajustan a la contin- 
gencia objetiva (AP = .50, no la contigiiidad que define la P (E/C) = .75) 
establecida entre causas y efecto, como predicen los modelos estadísticos. 

2) Sin embargo, esta sensibilidad es relativa, ya que no depende sólo 
del grado de contingencia objetiva establecido entre los mismos, sino 
también del nivel o cantidad de experiencia, lo que implica un proce- 
so de aprendizaje y/o adquisición previo, como predicen los modelos 
asociativos. 


Todo lo anterior conduce a postular que en el aprendizaje causal, los juicios 
dependen, no sólo de la contigiiidad o la contingencia objetiva, sino también 
del grado de experiencia con los mismos, como hemos comprobado al estudiar 
la adquisición o extinción (y/o condicionamiento inhibitorio) de dichos juicios. 

Estos fenómenos, no sólo suponen la existencia de un paralelismo entre 
condicionamiento animal y aprendizaje causal en humanos; sino que también, 
es una predicción directa de todos los modelos asociativos, como veremos 
enseguida, en los que la acumulación de fuerza asociativa en el lazo que une 
las representaciones mentales de la causa (o el EC) y el efecto (o el El) se 
simboliza en EV, sumatorio de fuerza asociativa, y que como veremos también, 
esta fuerza se incrementa de forma gradual. Dado que el juicio (o la RC) se 
considera un reflejo de la capacidad adquirida de la causa (o EC) para activar 
la representación mental del efecto (o EI), dicho juicio, al igual que la RC, 
deberá ser una función directa de la fuerza asociativa, como predicen dichos 
modelos y veremos a continuación. 
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1,2.2. Los fenómenos de Competencia entre Claves 


Las similitudes entre el aprendizaje causal humano y el condicionamiento 
animal no se agotan en los fenómenos de adquisición y extinción. Un segundo 
conjunto de efectos experimentales que incrementan la semejanza entre fenómenos 
de aprendizaje en animales y humanos y potencian la fuerza explicativa de los 
modelos asociativos son los fenómenos de competencia entre claves predictivas, 
que genera al menos tres tipos de efectos diferenciales: Ensombrecimiento simple; 
y sobre todo, Bloqueo y Super-condicionamiento. Todos estos fenómenos surgen en 
situaciones con más de un EC o más de una causa para predecir el mismo efecto. 

De entrada, un ejemplo real puede aclarar la cuestión. Imaginad que a una 
persona le ocurre una alergia y está tomando dos medicamentos: ibuprofeno y 
omeoprazol. Al principio, todo el mundo considera que cualquiera de las dos 
sustancias puede producir la alergia, y probablemente deja de tomar ambos medi- 
camentos, al menos durante algún tiempo; pero sin estar seguros de cuál de ellos 
es realmente la causa, lo que ilustra el fenómeno de ensombrecimiento simple. 

Ahora bien, si antes he tomado uno de los fármacos (por ej.: el ibuprofeno) 
y ya le hubiera producido una alergia, sería a éste al que culparía de la misma y 
no al omeoprazol que toma por primera vez, generando el efecto de “bloqueo” de 
aprendizaje sobre la sustancia añadida. Alternativamente, si he tomado muchas 
veces ibuprofeno sin que le ocurra nada, será al omeoprazol al que considere 
culpable de la alergia, produciéndose el efecto de super-condicionamiento. Es 
importante señalar, que ese es justamente el método científico para diagnosticar 
una alergia: comprobar las reacciones a cada posible causa por separado. 

En un experimento reciente en el que se utilizó alimentos como posibles 
causas de un mismo efecto (alergia), se demuestran todos los efectos previos 
de forma elegante y clara (Dickinson, 2011).En este experimento se utilizó 
un diseño intra-sujetos. A todos los participantes se les iban presentando pa- 
cientes que habían ingerido diferentes tipos de alimentos (representadnos por 
las letras: X, B, C, Y, P y S), cuya ingestión podía producir (+) o no (—) una 
alergia (efecto). Como se puede observar las diferentes condiciones permitían 
estudiar los fenómenos de competencia entre claves antes definidos (tabla 4). 


Tabla 4. Diseño experimental del fenómeno de competencia entre claves causales (diferentes 
alimentos) a la hora de predecir el mismo efecto (alergia). Adaptado de Dickinson (2011) 


CONDICIONES (Efectos experimentales) Fase 1.* | Fase 2.* | PRUEBA 
Blocked (Bloqueo) X+ XB + B 
Control (Ensombrecimiento) Xs YC + E 
Preventative (Contingencia Negativa) PX - P 
Super-Learning (Super-condicionamiento) PXE PS + s 


Nota: Las letras X, B, Y, C, P y S representan diferentes alimentos cuya ingestión puede ir 
seguida (+) o no (—) de un mismo efecto (alergia) en cada una de las fases de entrenamiento. 
Durante la fase de prueba se pide el juicio de causalidad a cada una de las claves simples. 
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Los resultados de este experimento permiten demostrar todos los efectos 
previos (véase fig. 2.2), al comprobar el efecto de un entrenamiento con una 
sola clave ya Excitatoria (X+) sobre el nuevo aprendizaje usando dos posibles 
claves causales en cada tipo de condición. Así podemos observar como un 
mismo tipo de experiencia con la presentación conjunta de dos posibles cau- 
sas (dos alimentos: BX+, CY+ y SP+) seguido de una misma consecuencia o 
efecto (+ = alergia) o su ausencia (XP-), puede producir fenómenos y juicios 
muy distintos en función de la experiencia previa. Es importante sobre todo 
constatar que en el caso de la contingencia positiva, en las tres condiciones 
experimentales con dos posibles causas (dos alimentos: BX+, CY+ y SP+), 
todos los alimentos añadidos tienen la misma contingencia objetiva. 

En la figura 2.2, podemos observar cómo durante la fase de prueba, al 
pedir el juicio de causalidad sobre cada una de las cuatro claves (causas) de 
las cuatro condiciones experimentales (véase Tabla 4), se produce: 


Figura 2.2. Fenómenos de competencia entre claves causales (diferentes alimentos) que pre- 
dicen el mismo efecto (alergia) que pueden producir: Bloqueo (blocked), Ensombrecimiento 
(control) y Super-Condicionamiento (super-learning). Adaptado de Dickinson, 2011. 


Causal Judgement 


1.° Bloqueo (blocked: B). 


En primer lugar, si una de las claves ha sido entrenada previamente de 
forma excitatoria (X+, es decir, si el alimento X predice ya la presencia del 
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efecto en la fase 1), y luego se presenta esa misma clave “junto con otra cla- 
ve novedosa” seguida de la misma consecuencia (BX+), se producirá menor 
condicionamiento o “Bloqueo” de la nueva clave añadida (condición /clave 
blocked, B en la fig. 2.2, dado que la presentación de esta clave en la fase de 
prueba genera juicios muy bajos cercanos a 0. 


2.” Ensombrecimiento simple (control: C). 


Ahora bien si dos claves (dos alimentos: CY+) nunca han aparecido pre- 
viamente y ambas producen el mismo efecto (+: una alergia, fase 2, condición 
control/ensombrecimiento en la tabla 4), normalmente el juicio para cada una 
de esas claves es positivo y aproximadamente la mitad del que sería si una de 
las claves se hubiese entrenado por separado (es decir, lejos de la asíntota), 
lo que define el fenómeno de “Ensombrecimiento simple” (condición/clave 
control, C en la figura 2.2). 


3. Condicionamiento inhibitorio (preventative: P) 


Pero si la clave (alimento) previamente entrenada era inhibitoria, como 
ocurre, en la condición XP- de la tabla 4 (P-, preventative, figura 2.2); es 
decir, si la clave tiene una contingencia negativa y predice la ausencia de un 
efecto, esta clave añadida (P) se considera una causa preventiva de la alergia 
que podría producir la otra clave (X) generando un juicio causal negativo en 
la fase de prueba (condición/clave preventative, P en la figura 2.2). 


4.” Super-condicionamiento (superlearning: S) 

Por último, al presentar “junto a una clave novedosa” (S) otra clave que 
previamente se ha establecido como inhibitoria (P-, que generaba por si sola 
juicios negativos), y ambas van seguidas de la misma consecuencia (SP+), la 
aparición de la alergia se atribuye de forma especialmente intensa a la nueva 
clave (S) y los juicios causales para esta clave son positivos y muy altos, por 
un efecto de mayor condicionamiento o Super-condicionamiento (condición/ 
clave super-learning, S en la figura 2.2). 


En resumen, tanto los fenómenos de adquisición y extinción, como los re- 
lacionados con la competencia entre claves en función de su validez predictiva, 
que dependen de la experiencia previa con dichas causas, ponen de manifiesto 
la insuficiencia de los modelos racionales basados en que el individuo es un 
estadístico intuitivo que simplemente calcula el grado de relación entre causas 
y efectos en función de una regla estadística, como la regla AP previamente 
explicada. Por ello surgieron otro tipo de teorías, basadas en las conexiones 
entre representaciones mentales, como proponen los modelos asociativos. 
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1.2.3. Modelos cognitivo-asociativos del aprendizaje causal 


Todos los fenómenos anteriores, es decir, la curva de aprendizaje y la 
competencia entre claves, difícilmente pueden explicarse desde un modelo 
meramente objetivo o estadístico de la contingencia, sin asumir nuevos supues- 
tos (como por ejemplo la computación condicional, entre otras) o complejizar 
el mecanismo de cálculo (como en los modelos bayesianos). Sin embargo, 
pueden ser explicados de forma sencilla y elegante desde la perspectiva del 
modelo asociativo cognitivo más conocido en Aprendizaje y desarrollado a 
partir de los modelos basados en el operador lineal, el propuesto por Rescorla 
y Wagner (1972). 

En dicho modelo, desarrollado inicialmente para explicar fenómenos del 
CC, el aprendizaje se refleja en la fuerza de la asociación (ZV) entre las 
representaciones mentales del EC (o la causa) y el El (el efecto o la conse- 
cuencia) con los sucesivos emparejamientos (o no) de uno y otro. La fórmula 
matemática que define este proceso se expresa como sigue: 


AV, DA (1-YV) 


Dicha ecuación implica que el incremento en fuerza asociativa (AV,) para 
una clave/causa (A) que se produce en un ensayo depende de tres factores 
diferenciales: 


a) En primer lugar, el factor más importante está determinado por (A- EV), 
que simboliza la diferencia entre la fuerza asociativa máxima que la conexión 
puede soportar (A) y la fuerza asociativa acumulada por todas las claves pre- 
sentes en un ensayo (ZV). 

Esta diferencia se entiende desde un punto de vista cognitivo-asociativo 
como “capacidad de predecir o la capacidad de pre-representación el efecto” 
y va reduciéndose progresivamente a lo largo del entrenamiento. Así se expli- 
ca el proceso gradual de adquisición y el mantenimiento, porque con mayor 
experiencia, cada vez estamos más seguros de la relación entre la causa y el 
efecto, y podemos predecir mejor dicho efecto, dado que la fuerza asociativa 
acumulada (ZV) o capacidad de pre-representación va siendo cada vez mayor, 
hasta llegar a la asíntota de aprendizaje (A) . 


b) En segundo lugar, la saliencia perceptiva de dicha clave (a) y el valor 
motivacional del efecto o El ($) determinan la rapidez de dicha progresión o 
adquisición del aprendizaje en función del valor de dichos parámetros. 

De esa forma se puede explicar y predecir el hecho de que el aprendizaje 
es más o menos rápido en cada tipo de condicionamiento (parpebral, salivar, 
miedo o condicionamiento aversivo gustativo) o en el aprendizaje causal en 
humanos. 
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c) Por último, el aprendizaje sobre cada una de las claves presentes en 
la situación depende no sólo de la fuerza asociativa de cada clave de manera 
aislada, sino del EV de todas las claves presentes en cada ensayo, lo que im- 
plica que el total de fuerza asociativa debe repartirse entre todas las posibles 
candidatas causales y permite explicar los fenómenos de competencia entre 
claves (figura 2.3). 

Este último factor, permite entender y explicar los fenómenos de compe- 
tencia entre claves. Para entenderlo, imaginemos primero el caso más simple, 
en el que hay sólo una sola clave (un único EC o respuesta posible —por ej.: 
tono o apretar una palanca—) o un único fármaco como posible predictor o 
causa de un único efecto (comida, como El o Reforzador, o una alergia tras 
ingerir ese fármaco). Según el modelo, cuando ambas, causa y efecto, están 
presentes en un ensayo, la fuerza asociativa entre ambas se va incrementando 
de forma asintótica, porque en cada nuevo ensayo el valor de EV va siendo 
cada vez mayor; mientras que si la causa no va seguida del efecto (reforzador), 
la fuerza debe decrementarse, lo que explicaría fenómenos relacionados con el 
condicionamiento inhibitorio y la extinción, o la mayor o menor fuerza y rapidez 
del aprendizaje, en función del grado de contingencia entre la causa y el efecto. 

Es obvio, que cuanto mayor es la contingencia más rápida es la adquisición; 
mientras que con menor nivel de contingencia, el proceso de adquisición se 
alarga. En cualquier caso, toda la fuerza asociativa disponible en ese tipo de 
situación se asocia a la única clave posible (presente o no en cada ensayo). 

Pero las situaciones en la vida real siempre son más complejas, porque 
ninguna clave aparece aislada, sino en un contexto que también se considera 
una clave causal, o más frecuentemente, en presencia de otras posibles claves, 
como en caso de alergias en las que las pruebas médicas deben distinguir en- 
tre múltiples causas posibles. Para explicar los fenómenos de competencia en 
situaciones con claves múltiples, el modelo propone que durante el proceso 
de aprendizaje la fuerza asociativa total (£V) debe repartirse entre todas las 
claves presentes en el momento del condicionamiento. 


Figura 2.3. Modelo asociativo de Rescorla y Wagner (1972) en situaciones de causalidad múltiple 


AV, = af(a- NV) 


ABs 
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Según el modelo asociativo propuesto (figura 2.3), dado que durante el 
proceso de aprendizaje la fuerza asociativa disponible es limitada y debe re- 
partirse entre todas las claves presentes en el momento del condicionamiento, 
se establece una “competencia entre claves” de forma que si alguna de ellas 
alcanza mayor fuerza asociativa, por ejemplo porque ha aparecido más veces 
asociada al reforzador, el resto no podrá adquirir la misma fuerza asociativa, 
siendo por tanto “bloqueadas” o “ensombrecidas” por la primera. 

Todos estos fenómenos permiten comprender que, una vez que tenemos la 
creencia de que una clave es la causa de un determinado efecto, ya no prestamos 
demasiada atención ni aprendemos sobre otras posibles claves. Por ejemplo si 
nos funciona un determinado fármaco, elegimos siempre ese y ni se nos ocurre 
pensar en los demás. Por ello, cuando tenemos un dolor de cabeza, cada uno 
de nosotros recurre a diferentes tipos de fármacos en función de su propia 
experiencia y creencias (ibuprofeno, paracetamol, aspirina o nada), mientras no 
existan razones para cambiar. Igual ocurre entre científicos cuando se aferran 
a una determinada teoría científica, muchas veces a pesar de la ausencia de 
datos confirmatorios e incluso, la existencia de datos en contra de la misma. 

Como veíamos previamente, dada la capacidad limitada de nuestro pro- 
cesador, esto permite ampliar nuestra capacidad de aprendizaje en nuestro 
medio ambiente, aún a costa de sesgos psicológicos en nuestro procesamiento. 
Sin embargo, el modelo de Rescorla y Wagner se encuentra con dificultades 
importantes para explicar algunos efectos consistentes del condicionamiento 
animal, como el efecto de inhibición latente o irrelevancia aprendida, porque 
no tiene en cuenta el efecto de otro tipo de mecanismos que no son meramente 
asociativos, como la atención (Bennet ef a/., 1995 entre otros). Lo mismo ocurre 
en el aprendizaje causal en humanos, ya que el modelo de Rescorla-Wagner 
es incapaz de explicar fenómenos como el efecto de retro-evaluación en la 
competencia entre claves entre otros, dado que no tiene en cuenta el mecanismo 
de la memoria y la necesidad de integración de todas las experiencias pasadas 
(véase Dickinson, 2011). 

Además, como veremos en una sección posterior, los modelos asociativos 
y estadísticos, se enfrentan a otros problemas que son más difíciles de superar: 
la sensibilidad de los juicios a la direccionalidad causal (Perales et a/., 2004) y 
los efectos de las creencias previas (Muller et a/., 2013) y así sucesivamente, 
como veremos luego. Todas estas dificultades, finalmente, han limitado bas- 
tante el alcance de los modelos asociativos como único mecanismo plausible 
del aprendizaje causal. 

Ahora bien, el problema fundamental de este tipo de modelos computacionales 
basados en un único mecanismo, es que tanto los modelos estadísticos, como 
los modelos asociativos, no son capaces de una verdadera inferencia causal y, 
por tanto, no son suficientemente flexibles para explicar el aprendizaje causal 
humano, dado que la mera correlación o contingencia no implica necesariamente 
causalidad, como todos sabemos por la existencia de correlaciones espúreas. 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 73) 


De hecho, todo el mundo conoce cómo se intentó demostrar cientifica- 
mente la superioridad de la raza blanca sobre la negra, mediante el uso de test 
de inteligencia. Pero obviamente, dichos estudios estaban sesgados primero, 
porque se usaban pruebas (test de inteligencia) sacadas del contexto educativo 
de los niños blancos; y además, estos niños tenían mayor atención y medios 
económicos que los niños negros, lo que suponía la existencia de una mejora 
de rendimiento en dichos test de inteligencia de los niños blancos, no por razón 
de capacidad intrínseca de cada raza; sino por el medio ambiente en el que 
vivían y aprendían. Por tanto, no se trataba de una relación causal o científica, 
sino de una mera correlación espúrea. 

En resumen, la capacidad humana de “detección, atribución y representación 
mental de la causalidad”, va más allá de la mera asociación y ha ampliado el 
campo teórico y experimental del aprendizaje, por la necesidad de incorporar 
modelos más complejos y flexibles, y porque ha permitido iniciar nuevas líneas 
de investigación de fenómenos específicamente humanos, incluso en el marco 
de la neurociencia cognitiva. 


1.2.4. Neurociencia del aprendizaje casual 


En los últimos años, la neurociencia también ha dirigido su atención hacia 
los mecanismos del razonamiento y la atribución causal. Durante algún tiempo, 
se pensó que los fenómenos propios de este campo eran demasiado complejos, 
o de un nivel de abstracción demasiado alto, para el nivel de análisis en el 
que se trabaja con las técnicas que permiten observar el funcionamiento del 
cerebro. Sin embargo, el rigor metodológico y las mejoras en los diseños de 
investigación con que la Psicología del Aprendizaje ha dotado al estudio del 
razonamiento e inferencia causal en humanos, han permitido una incorporación 
progresiva de las técnicas de imagen y localización cerebral (fundamentalmente 
fMRI y potenciales evocados) a su estudio. Estos intentos se han dirigido por 
una parte, a demostrar que los correlatos cerebrales del aprendizaje causal 
cumplen los principios básicos del modelo asociativo y, por otra, a demostrar 
su insuficiencia. 

En estudios recientes (Luque et a/., 2011, entre otros), usando tareas es- 
tándar de aprendizaje causal (p. ej.: tarea del alergólogo en la que se presenta 
una causa —alimento o medicamento—, y el participante debe predecir si ese 
paciente ficticio sufrirá o no una reacción alérgica —efecto—, véase figura 2.4), 
se ha analizado un componente electroencefalográfico (EEG) asociado al 
feedback, el FRN (Feedback-Related Negativity). Este potencial evocado, que 
aparece aproximadamente 200 ms tras la presentación del feedback, se mani- 
fiesta como una deflexión negativa intensificada en los ensayos iniciales del 
aprendizaje y sobre todo, en ensayos en los que una predicción resulta errónea, 
esto es, en los que el feedback contradice la predicción realizada previamente. 
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Si el FRN se interpreta como una medida de la sorpresa que produce el 
feedback, esto es, como un indicador de la discrepancia entre el resultado obser- 
vado y el predicho (A- EV, según el modelo de Rescorla y Wagner, 1972), este 
dato puede interpretarse como consecuencia del aprendizaje —o adquisición 
de fuerza asociativa— sobre la causa como predictor de la consecuencia, que 
deja de cumplirse en caso de error, y por tanto, produce mayor activación que 
cuando se produce un acierto, señal de que ya se ha aprendido. 

Por tanto, el FRN (Feedback-Related Negativity) sería una prueba de que 
el error de predicción es codificado en el cerebro, y de que su magnitud se 
corresponde con las predicciones básicas del modelo asociativo estándar (p. e.: 
Rescorla y Wagner, 1972). Estos datos refuerzan las conclusiones de estudios 
previos realizados con resonancia magnética funcional (véase, Fletcher et al., 
2001), que relacionaron la actividad localizada en el Córtex Prefrontal Dor- 
soLateral (CPDL, véase figura 2.4), con la magnitud del error de predicción, 
computado de acuerdo con el algoritmo asociativo básico, que según datos re- 
cientes parecen depender de circuitos dopaminérgicos (Haber & Knutson, 2010). 

A pesar de esta acumulación de datos favorables al modelo asociativo 
estándar, existe evidencia complementaria que parece demostrar su insuficien- 
cia, como ocurría también en el caso del aprendizaje causal. Por ejemplo, un 
estudio realizado en nuestro laboratorio (Catena et a/., 2012) analizó un nuevo 
componente (denominado SPN, Stimulus Preceding Negativity) que consiste 
en la actividad electroencefalográfica previa al feedback, esto es, entre la 
predicción del sujeto y la ocurrencia del resultado, en una tarea causal simple 
análoga a la antes comentada (figura 2.4). 

De forma estándar, el SPN se vincula con la “expectativa del resultado”, 
es decir, debe interpretarse como la reactivación asociativa de la representa- 
ción mental del efecto provocada por la presencia de la clave. De hecho, hay 
evidencia que indican que la localización del SPN podría depender de la natu- 
raleza, no sólo perceptiva, sino también cognitiva (expectativas) y emocional 
(intenciones / motivaciones) del resultado esperado. 


Figura 2.4. Estudio neuro-cientifico del efecto de Stimulus Preceding Negativity (SPN) y Feedback- 
Related Negativity (FRN) en el aprendizaje causal y estructuras cerebrales implicadas 


Insula y FRN 


AN CPFDL VAs 


+cingulo 


Nota: SPN: Stimulus Preceding Negativity; FRN: Feedback-Related Negativity; CPFDL: Cértex 
Prefrontal DorsoLateral. 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 75 


En la tarea de aprendizaje causal del estudio de Catena et al. (2012), en la 
condición de certidumbre, la causa tenía una contingencia positiva y predecía 
el efecto, de forma que la causa anunciaba la presencia del efecto en un 75% 
de los ensayos. En la condición de incertidumbre sin embargo, la contingen- 
cia era nula, dado que la presencia de la causa era independiente del efecto, 
de manera que el efecto no podía ser predicho en función de la presencia o 
ausencia de la causa. 

Según el modelo asociativo básico, la ausencia de contingencia debería 
producir ausencia de aprendizaje, esto es, la no acumulación de fuerza asocia- 
tiva entre causa y efecto; por tanto, si el SPN es el resultado de la reactivación 
asociativa del efecto (expectativa), su magnitud debería ser menor que en la 
condición de contingencia positiva. Contrario a dicha predicción asociativa, los 
datos mostraron una relación directa entre la magnitud del SPN y el nivel de 
incertidumbre del resultado, de forma que en contingencia nula, la activación, 
medida mediante el EEG, era superior a la positiva. 

Mucho más importante aún, en la condición de alta incertidumbre, la 
magnitud del SPN correlacionaba directamente con la actividad del Córtex 
Prefrontal DorsoLateral (CPDL) y del Cíngulo anterior. Esta mayor actividad 
pre-frontal asociada a la incertidumbre del resultado, no puede deducirse del 
modelo asociativo básico, y parece indicar la existencia de mayor actividad 
mental específica derivada de la percepción de incertidumbre. 

Es importante señalar que esta activación en el CPDL es similar a la que 
ocurre ante el error, y que, como asumíamos, indicaba la necesidad de seguir 
aprendiendo. La mejor interpretación es que dicha actividad asociada al SPN en 
caso de incertidumbre, refleja los intentos del sujeto para predecir el resultado 
sobre la base de hipótesis complejas, una vez que un mecanismo de más bajo 
nivel (probablemente asociativo) ha fracasado en predecir consistentemente 
el resultado. 

Por el contrario, en la condición de certidumbre dada la contingencia po- 
sitiva, la magnitud del SPN era menor y además, estaba directamente correla- 
cionada con la actividad en la Insula y el Córtex parietal, lo que concuerda con 
la posible reactivación asociativa de las propiedades perceptivas y evaluativas 
del resultado, una vez completado el aprendizaje. 

La segunda familia de trabajos que muestran la insuficiencia del modelo 
asociativo se basa en la diferente actividad mostrada por el cerebro en tareas 
asociativas, con y sin contenido causal. Estos trabajos pretenden demostrar que 
la interpretación causal por parte del sujeto de la co-ocurrencia entre causa 
y efecto (contingencia), requiere una actividad cerebral que va más allá de la 
producida por la mera captación de la contingencia en términos predictivos 
(meramente asociativos). Por ello, Satpute et al. (2005) presentaban a los par- 
ticipantes una serie de pares de palabras y se pedía una decisión sobre si las 
dos palabras estaban asociadas (condición asociativa) o si estaban relacionadas 
causalmente (condición causal). Se analizó la actividad cerebral producida por 
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ambas condiciones y se observó que un buen número de áreas corticales se 
activaban de forma similar para las dos. 

Sin embargo, la activación del Córtex Prefrontal DorsoLateral (CPDL) 
izquierdo y del Pre-cuneus derecho era exclusiva de la condición causal. Nó- 
tese que esta diferencia no hace referencia al aprendizaje de relaciones, sino 
a la representación y reactivación de dichas relaciones como causales. Estos 
resultados demostrarían la existencia de mecanismos de aprendizaje que son 
en parte comunes y, a la vez, diferenciados entre ambos tipos de aprendizajes, 
asociativo y causal. 

Por último, los estudios centrados en tareas de codificación muestran datos 
similares. Por ejemplo, Fugelsang y Dunbar (2005) generaron en sus partici- 
pantes creencias causales mediante el uso de instrucciones y, posteriormente, 
expusieron a esos mismos participantes a una serie de ensayos en los que una 
causa y un efecto estaban relacionados con una contingencia congruente o 
incongruente con la creencia causal previamente establecida. Sus datos mostra- 
ron que la información estadística coherente, esto es, meramente acumulativa, 
activaba el giro Para-Hipocampal y el Nucleo Caudado (estructuras vinculadas 
al aprendizaje). Por el contrario, la información incoherente con la creencia 
previa activaba de forma diferencial el Córtex cingulado anterior y el Córtex 
Prefrontal DorsoLateral (CPDL), cuya actividad cerebral está relacionada con la 
detección de conflicto o error, y la reubicación de recursos atencionales, como 
veíamos antes en la condición de incertidumbre o tras un error, analizando el 
SPN y el FRN respectivamente (fig. 2.4). 

Todo lo anterior sugiere que, durante la codificación, la información co- 
variacional se está interpretando en términos causales o, más concretamente, 
en el marco de un modelo causal de orden superior. Por tanto, existe ya sufi- 
ciente evidencia para hacerse una idea general de la relación que existe entre 
aprendizaje causal y actividad cerebral (figura 2.4): 


1.°) En primer lugar un mecanismo asociativo por defecto, parece ser 
responsable, tanto de la captación de relaciones de co-ocurrencia en el en- 
torno, como de la generación de predicciones más o menos automáticas a 
partir de las claves presentes en el ambiente. Tal mecanismo, centrado en el 
Córtex Prefrontal DorsoLateral (CPDL) y el sistema dopaminérgico, se pone 
en marcha tras la aparición del efecto (FRN) y está dirigido por el error de 
predicción (y además, probablemente, es sensible a procesos de competición 
entre claves o causas). 

2.) Sin embargo, cuando dicho sistema por defecto fracasa en la predic- 
ción de acontecimientos importantes, la incertidumbre que ello genera parece 
motivar a las personas a poner en marcha mecanismos alternativos que sean 
capaces de captar relaciones de naturaleza compleja. En este caso, el mecanis- 
mo se pone en marcha antes de la aparición del efecto o estímulo consecuente 
(SPN), y en situaciones de certidumbre parece depender de la activación de la 
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Insula y el Cortex parietal; mientras que en situaciones de incertidumbre, es 
de nuevo el Cértex Prefrontal Dorso-Lateral (CPDL) y el Cingulo, los centros 
que se activan para intentar solucionar el problema. 

3.°) Por último, la interpretación causal de dichas relaciones, tanto cuando 
se trata de procesos de razonamiento, como de procesos de percepción causal 
directa, también requiere de la puesta en marcha de mecanismos cerebrales 
específicos, que de nuevo parece depender fundamentalmente del Córtex Pre- 
frontal Dorso-Lateral (CPDL), pero cuyo estudio representa una más de las 
tareas pendientes y más interesantes en Aprendizaje Causal y Neurociencia. 

A partir de los datos previos, se deduce la necesidad de mecanismos cog- 
nitivos que van más allá de la mera computación o asociación para explicar el 
aprendizaje causal, y que analizaremos con más detalle en el siguiente apartado. 


2. ARQUITECTURA COGNITIVA DEL APRENDIZAJE CAUSAL 


En la investigación más reciente, nuevos fenómenos en el aprendizaje 
causal en humanos han ampliado la investigación teórica y aplicada de la Psi- 
cología del Aprendizaje. Desde esa perspectiva, nuevos efectos cuyo estudio 
excedería los limites de este capítulo, como la reevaluación retrospectiva de 
las relaciones causales en función de nuevas experiencias (Dickinson, 2001), la 
influencia del la direccionalidad causal en los fenómenos de validez predictiva 
(Waldman, 2000), el efecto de la frecuencia del juicio (Catena et al., 1998), 
las condiciones necesarias para extraer una relación causal de la mera corre- 
lación percibida (Lien & Cheng, 2000) y la necesidad de un modelo mental y 
de las creencias previas durante el aprendizaje causal (Fugelsang et al., 2003, 
Perales et al., 2007, Holioack and Cheng, 2011) entre otros muchos fenóme- 
nos recientes (véase una revisión reciente en Perales & Shanks, 2010), han 
generado un nuevo tipo de teorías que distinguen entre la fuerza de la relación 
entre la posible causa y su efecto, según el mero cálculo de la contingencia 
y/o la fuerza asociativa (es decir, calculada mediante un algoritmo basado 
en reglas estadísticas, como la regla DP, o en mecanismos asociativos), y el 
proceso de integración y atribución causal, que sería un segundo proceso de 
más alto nivel y que subyace siempre a la emisión de un juicio de causalidad 
(Perales & Catena, 2006, Sternberg & McClelland, 2012). 

Desde esta nueva perspectiva, la pregunta fundamental sería: ¿qué se necesita 
para llegar a una atribución o juicio de causalidad? 

Antes de responder a esta cuestión, imaginemos un ejemplo de las muchas 
ocasiones en las que nuestra conducta está dirigida por una creencia causal 
previa. Imaginemos que tenemos un dolor de cabeza, acidez y dolor de estó- 
mago o una inflamación de la rodilla por un golpe. En cada caso, tomamos 
fármacos específicos para el dolor —una aspirina, paracetamol o ibuprofeno 
para el dolor de cabeza, un antiácido ante el ardor de estómago o aplicamos una 
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pomada anti-inflamatoria en la rodilla dolorida—, guiados por una “creencia 
causal” común: “el fármaco producirá mejoría”, creencia que ha sido aprendida 
en función de la experiencia personal anterior. 

Por tanto la elección del fármaco, está guiada seguramente por nuestra 
propia “experiencia previa” según la cual, en situaciones anteriores simila- 
res, hemos comprobado que efectivamente esos fármacos producen mejoría, 
y además, sin efectos secundarios adversos. Por ello, como hemos asumido 
previamente, cada persona se decide a tomar diferencialmente ibuprofeno, 
aspirina o paracetamol, o nada, cuando tienen un dolor de cabeza en función 
de sus propias creencias. Parece evidente que la nueva evidencia adquirida 
tras esta nueva experiencia, nos llevará a corroborar o no nuestras creencias 
previas, para dirigir nuestra conducta en el futuro. 

De forma similar nos comportamos en múltiples situaciones de nuestra 
vida diaria. Así, cuando vamos a un supermercado, normalmente compramos 
el tipo de detergente o comida al que estamos acostumbrados (hábitos), a no 
ser que veamos nuevas ofertas que cuestionen nuestras creencias y nos hagan 
reevaluar nuestra experiencia previa. Si al final decidimos comprar el nuevo 
producto, la experiencia posterior, nos hará “revisar las creencias previas” y 
nos ayudará a decidir en el futuro si volvemos a comprar este producto nuevo 
o aquel al que estábamos acostumbrados. 

Es interesante constatar que el razonamiento científico funciona de una 
manera similar. Antes de realizar un experimento, que reproduce el papel de la 
“experiencia directa”, un científico siempre tiene una teoría que pretende probar 
o verificar, lo que en la práctica representa un sistema previo de “creencias 
causales”. Por tanto, en el conocimiento científico —como en el conocimiento 
causal—, el modelo mental teórico —sistema de creencias previas— dirige 
la “experimentación” —experiencia directa— cuyos resultados servirán para 
confirmar o refutar la teoría —creencia previa—. 

Lo anterior no quiere decir que siempre seamos racionales, dado que expe- 
rimentalmente se ha demostrado la existencia de diferentes sesgos psicológicos 
a la hora de aceptar y valorar nuevos resultados, para integrar el conocimiento 
nuevo adquirido a través de la “nueva experiencia o experimentos”. De hecho, 
como veremos luego, está suficientemente demostrada la existencia de un 
“sesgo confirmativo” entre los científicos, que les lleva a integrar y asumir 
fácilmente los resultados cuando confirman sus teorías previas. Sin embargo, 
les resulta difícil admitir e integrar —y por tanto, modificar la teoría—, cuando 
los resultados son contrarios (Fugelsang et a/., 2004). 

Con todo, la cuestión psicológica fundamental sería: “¿cómo se adquieren 
esas creencias causales y cómo se modifican?”. La respuesta a esta cuestión 
parte de una arquitectura cognitiva explicativa del aprendizaje causal en nuestro 
propio medio ambiente, que parece implicar al menos, tres tipos de mecanismos 
estructurados de forma jerárquica, como sugiere la figura 2.5 (Maldonado et 
al., 2007; Perales et al., 2007). 
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Figura 2.5. Arquitectura cognitiva del aprendizaje casual según el modelo de revisión de creencias 
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a, b, c, d = Tipos de ensayos. w = peso de cada tipo de ensayo (asumiendo: a > b <=> > d). 
J, , = Creencia Previa. J,= Creencia Final. B = Parámetro que pondera la fuerza de la 
evidencia directa. 


2.1. El mecanismo de detección: La influencia de la atención y la memoria 


En primer lugar, se necesita la existencia de un mecanismo capaz de atender, 
codificar y almacenar los elementos sobre los que construir nuestra creencia 
causal. Hemos demostrado previamente la capacidad de los individuos para 
tener en cuenta el tipo de sucesos o “ensayos” que posibilitan e influencian los 
juicios de causalidad en múltiples situaciones, tareas y efectos de aprendizaje, 
acorde la Ley de la Contingencia (véase la información medioambiental en 
fig. 2.5, ensayos tipo “a”, “b”, “c” y “d”, en los que la “causa” —el fármaco 
en nuestro ejemplo previo— y el “efecto” —la mejoría— han podido estar o 
no presentes). 

Un nuevo tipo de investigación reciente (Maldonado et a/., 2006) ha 
demostrado también que su influencia depende de la existencia una atención 
consciente o intencional a las posibles causas de un efecto. La falta de atención 
conlleva que no se aprende —o se aprende mal— sobre las posibles relacio- 
nes entre dichas causas y efectos, especialmente cuando la relación causal es 
preventiva, debido a un efecto perceptivo denominado ceguera inatencional 
(“inattentional blindness”, Maldonado et a/., 2006). 

En ese estudio acerca de la influencia de la atención y la memoria en el 
aprendizaje causal (Maldonado et al., 2006), se demostró además que la inca- 
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pacidad para establecer relaciones causales entre una causa y un efecto cuando 
no se ha prestado atención consciente, se debe no a un fallo del mecanismo de 
computación, que veremos luego; sino más bien, a un problema de memoria, 
dado que al no haber atendido, tampoco se pueden almacenar y recordar el 
numero de eventos sobre los que basar dicho calculo. 

Concretamente, los participantes no podían recordar el numero de ensayos 
tipo a,b,c y d que habían ocurrido previamente cuando las claves eran inci- 
dentales y no se les prestaba atención consciente, por ejemplo, no se recuerda 
el número de veces que ha aparecido un síntoma o no y tampoco si ha ido 
seguido o no por una determinada enfermedad. Por ello, difícilmente se pue- 
de saber si hay relación entre dicho síntoma y la enfermedad. Sin embargo, 
cuando se presta atención, los individuos recuerdan perfectamente el número 
aproximado de cada tipo de eventos ocurridos (si el síntoma iba seguido de 
la enfermedad o no), y por tanto, pueden establecer adecuadamente el grado 
de relación existente entre la causa y su efecto. 

Parece claro por tanto, que para poder hacer una atribución causal (fig. 2.5), 
no sólo se necesita una experiencia previa que consiste en sucesos donde la 
causa y el efecto aparecen o no (es decir, experiencias según el tipo de ensayos 
que hemos visto hasta ahora —ensayos tipo a, b, c, d— como determinantes de 
la estimación de relaciones causales); sino que además, se debe prestar atención 
a dichas claves causales y almacenar en la memoria y ser capaz de recordar su 
frecuencia relativa, lo que implica la existencia de un primer mecanismo capaz 
de atender y almacenar dichas experiencias (Maldonado et a/., 2006; 2007). 

En suma, en el establecimiento de la arquitectura cognitiva del aprendi- 
zaje causal, asumimos la existencia de un primer mecanismo (que se basaría 
en procesos atencionales y de memoria, cuyo estudio excedería los límites de 
este capítulo) encargado de la detección inicial y capaz de “codificar” dicha 
información —posiblemente en forma de “frecuencias de cada tipo de ensayos 
ordenados episódicamente”—, para ser almacenada en la “memoria” (Maldona- 
do et al., 2006). De esa forma, podemos recuperar dicha información cuando 
necesitamos establecer una nueva creencia causal previa a nuestra conducta, 
lo que implica la existencia de otros mecanismos superiores, más relacionados 
directamente con el aprendizaje e inferencia de relaciones causales. 


2.2. El mecanismo computacional: sesgos en la evaluación de la evidencia 


En apartados anteriores, hemos demostrado la necesidad de un mecanis- 
mo capaz de establecer el grado de relación entre “causas y sus efectos” al 
valorar la evidencia obtenida en diferentes escenarios causales, basados en la 
capacidad para aprender dichas relaciones a través de la experiencia directa. 
La existencia de fenómenos como la adquisición y la competición entre claves, 
entre otros, ha generado una intensa discusión sobre si un mecanismo “aso- 
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ciativo”, basado en un operador lineal (como la regla de Rescorla y Wagner, 
1972 para explicar el condicionamiento clásico) puede tener mayor potencia 
explicativa y predictiva, que una regla computacional meramente estadística y 
objetiva, como la regla AP (Perales & Catena, 2006; Perales & Shanks, 2008). 

Sin embargo, evidencias más recientes, como el efecto de la “frecuencia 
de juicio” (Catena ef al., 1998, 2002) o el fenómeno de “ilusión de control” 
y el “sesgo confirmativo”, ampliamente confirmado incluso entre científicos, 
han cuestionado la eficiencia aislada de ambos tipos de reglas para explicar 
el aprendizaje causal y el funcionamiento del mecanismo computacional, y 
sugerido otras propuestas que parecen explicar mejor todos los efectos encon- 
trados (véase Perales y Shanks, 2007, para un meta-análisis de todas las reglas 
propuestas en aprendizaje causal). 


2.2.1. Ilusión de control y sesgo confirmatorio 


En el estudio del fenómeno de adquisición y extinción (condicionamiento 
excitatorio e inhibitorio, véase fig. 2.1), el experimento de Dickinson et al. 
(984), en donde los individuos tenían que descubrir hasta qué punto un misil 
era la causa generativa o preventiva de la destrucción de un tanque que recorría 
la pantalla, demostraba de manera inequívoca el efecto de la contingencia posi- 
tiva y negativa, así como el proceso de adquisición en cada caso (véase figura 
2.1). Ahora bien, un último dato interesante en este experimento, proviene del 
estudio del efecto de la contingencia nula, dado que si bien los sujetos son 
bastante ajustados en detectar contingencia positiva o negativa, parece que 
son menos ajustados cuando deben detectar contingencia nula (figura 2.6). 

En el experimento previo, se utilizaron dos grupos de control para demos- 
trar la influencia de contingencia objetiva (líneas de puntos, figura 2.6), en 
ambos con contingencia nula (AP= 0). Ahora bien, en un caso, la contingencia 
resultaba del uso de dos contingencias muy altas (positiva= +75; negativa= 
—75); mientras que en el otro, ambas eran relativamente bajas (positiva= +25; 
negativa= -25). 

Como se puede observar en dicha figura, cuando se piden a los sujetos 
el juicio de causalidad (líneas continuas, fig. 2.6) aparece un efecto nuevo, 
ya que los individuos no se ajustan al final a la contingencia nula objetiva y 
se produce un sesgo evidente, denominado “ilusión de control”, que hace que 
los participantes del grupo 75-75 consideren que existe una cierta relación 
positiva entre causa y efecto, mientras que en el grupo 25-25 creen que dicha 
relación es más bien negativa. 

Por tanto, ocurre que los juicios (líneas continuas en la figura 2.6) son 
positivos cuando dicha contingencia nula estaba definida con contingencias 
altas (+.75, —.75); mientras que los juicios son negativos, cuando la contin- 
gencia nula era definida con contingencias bajas (+.25, —.25), a pesar de que 
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la contingencia objetiva en ambos casos es la misma (AP=0, véase lineas de 
puntos en la fig. 2.6). 


Figura 2.6. Efecto de la contingencia nula en aprendizaje causal 
(Adaptado de Shanks & Dickinso, 1987) 
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La explicación más plausible, demostrada luego experimentalmente (véase 
Maldonado et al., 1999 entre otros), resulta primero de la evidencia de que 
en el primer caso hay un alto número de ensayos reforzados o ensayos tipo 
A- (aunque también tipo C), mucho mayor que en el segundo caso. Luego, se 
demostró que los individuos tienden a asignar una mayor importancia a los 
ensayos reforzados o tipo A, que al resto del tipo de ensayos, lo que lleva a 
la creencia de que existe mayor relación entre la causa y su efecto cuando la 
proporción de ensayos reforzados es mayor. 

Como hemos dicho antes, experimentalmente se ha comprobado de forma 
repetida que dicho sesgo, ilusión de control, parece depender de la mayor o 
menor densidad del efecto en presencia de la causa —ensayos tipo “a”—. Así 
se ha demostrado repetidamente que en situaciones de contingencia nula (AP 
= 0), cuando existen muchos ensayos tipo “a” (ensayos confirmativos, como 
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en la condición 75-75 de la fig. 2.6) —dado que en el 75% de los ensayos en 
que aparece la causa (disparo del misil) — va seguida del efecto —explosión 
del tanque—, los individuos piensan que hay una relación positiva y los juicios 
son claramente positivos (ilusión de control). Al contrario, en condiciones de 
contingencia nula también (AP = 0), pero en cuyo caso la densidad de “ensa- 
yos tipo a” es mucho menor (condición 25-25, en cuyo caso sólo el 25% de 
los ensayos en que la causa está presente va seguida del efecto), lo que lleva 
incluso a creer que la relación es negativa 

Por ello, el incremento de ensayos en los que la causa va seguida del 
efecto, tiende también a incrementar el juicio o la creencia en la existencia 
de una mayor relación causal (ilusión de control) difícil de controlar, aunque 
racionalmente y desde un punto de vista matemático, la contingencia objetiva 
sea cero (-0), es decir no existe relación objetiva entre la causa y el efecto. 

En cualquier caso, este fenómeno ilustra una vez más que los individuos 
no siempre son ajustados a la contingencia objetiva en la detección de causali- 
dad. Pero también ilustra la incapacidad no solo de un modelo estadístico, sino 
también de un modelo asociativo, para explicar dichas diferencias; dado que, 
en ambos casos, el cálculo de la contingencia o la experiencia previa debería 
llevar a un mismo nivel de juicio cercano a cero, al final del entrenamiento. 
Esto implica la necesidad de desarrollar nuevos modelos que trasciendan el 
mero cálculo de probabilidades o a la existencia de un único mecanismo aso- 
ciativo para explicar cómo se produce la inferencia de causalidad en situacio- 
nes de aprendizaje. En este caso además, se enfatiza la existencia de un claro 
ejemplo de sesgo cognitivo, “ilusión de control” también denominado “sesgo 
confirmatorio”, y que ocurre no solo en la detección de relaciones causales 
en nuestra vida diaria; sino incluso entre científicos expertos. 

Este fenómeno de “ilusión de control” o “sesgo confirmatorio” se produce 
sobre todo en situaciones de contingencia baja o nula (i.e.: cuando causa y 
efecto no están relacionados, véase fig. 2.6) y explica fenómenos como los 
prejuicios sociales, el efecto placebo y de la mayoría de los curanderos (y otro 
tipo de terapias alternativas, incluso psicológicas) en el tratamiento de enfer- 
medades, entre otros muchos casos de la vida diaria. Es bastante usual que los 
individuos evalúen la contingencia cero como si fuera positiva, sobre todo si 
el efecto es frecuente. Es decir, a igualdad de ensayos a, b, c y d, el contraste 
entre evidencia positiva y negativa se decanta del lado positivo, porque los 
ensayos tipo a o ensayos confirmativos, se consideran más “importantes” (tienen 
más peso) a la hora de establecer creencias causales o confirmar creencias 
previas, tal y como predice el modelo de revisión de creencias. 

Lo anterior es causa suficiente para entender cómo aparecen falsas creencias 
en el ámbito personal y social. Ello ocurre, por ejemplo, en el desarrollo de 
estereotipos en situaciones en los que el individuo sólo tiene acceso a aquellos 
casos en los que la causa (p. ej. la pertenencia a un grupo social) aparece junto 
con el resultado (p. ej. haber cometido un delito); pero no tiene acceso, o igno- 
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ra conscientemente, aquellos casos en los que el delito es cometido por una 
persona de un grupo social distinto, y sobre todo la información de todos los 
casos en los que una persona del mismo grupo social no comete delito alguno. 

Este sesgo (sesgo confirmativo) es uno más de los muchos identificados 
en el laboratorio, pero especialmente significativo por su generalidad y su 
importancia social (Perales & Shanks, 2007). De hecho, este mismo “sesgo 
confirmativo” ocurre no sólo en aprendizaje causal o en la vida real, sino tam- 
bién entre científicos (Fugesand ef al., 2004). Se ha demostrado que cuando 
un científico hace un experimento que confirma su teoría (creencias previas), 
lo considera correcto y ya no necesita nueva evidencia. Pero cuando al realizar 
el experimento los resultados son negativos (ensayos tipo b o c), no sólo no 
pone en cuestión su teoría, sino que comienza a realizar nuevos experimentos 
y hasta la tercera o cuarta evidencia (experimentos) negativa, no empieza a 
revisar sus propias teorías (creencias previas). 

Por tanto, el fenómeno de “ilusión de control” o “sesgo confirmatorio” 
puede explicarse fácilmente si se asume que damos mucho más valor (mayor 
ponderación) a los casos positivos o confirmativos (ensayos tipo “a”, donde la 
causa va seguida del efecto, que además generan un importante incremento de 
nuestra creencia causal previa), que a los casos negativos o dis-confirmativos 
(ensayos tipo “b” y “c”, en los que sólo la causa o el efecto aparecen), como 
propone el modelo de revisión de creencias, mediante el uso de una regla AD 
ponderada (véase el mecanismo de computación en la fig. 2.5). De hecho, 
aunque los casos negativos (ensayos tipo b y tipo c) objetivamente deberían 
decrementar nuestra creencia causal previa de la misma manera que los casos 
positivos (ensayos tipo a) la incrementan, siempre lo hacen en mucha menor 
medida. Por último, los ensayos tipo “d”, apenas se valoran positivamente. 
Diferentes investigaciones han demostrado que el valor de cada tipo de ensayos 
se ajusta a la función antes descrita (A > B <=> C > D; véase, Maldonado 
et al., 1999, entre otros), como también se evidencia en fenómenos como el 
efecto de la frecuencia del juicio, que analizaremos a continuación. 


2.2.2. El efecto de la frecuencia del juicio 


Un fenómeno que permite demostrar de una forma más clara la influencia 
de cada tipo de ensayo en el aprendizaje causal, así como la insuficiencia de 
los modelos asociativos o computacionales para explicar el aprendizaje causal 
y la necesidad de un mecanismo cognitivo de orden superior, ha sido el efecto 
de la frecuencia del juicio (Catena et al., 1998). 

En su estudio se comprobó que si comparamos dos grupos con exactamente 
el mismo tipo de experiencia (mismo tipo y número de ensayos y ordenados 
de la misma manera, lo que según cualquier modelo estadístico o asociativo 
debería generar juicios similares), pero con la única diferencia de que, en un 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 85 


grupo (grupo B8 y/o grupo bloque a bloque) se pide un juicio cada cierto 
número de ensayos; y en otro grupo (grupo B1 y/o grupo ensayo a ensayo), 
se pide después de cada ensayo, los juicios de causalidad difieren signifi- 
cativamente entre ambos grupos y además, aparecen dos efectos claramente 
diferenciados y relacionados. 


Figura 2.7. El efecto de la frecuencia de juicio (adaptado de Catena et al., 1998) 
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Nota: En el Grupo B8, el juicio se pide bloque a bloque; en el grupo B1, el juicio se pide 
tras cada ensayo. En el panel derecho, a, b, c y d significa el tipo de ensayo experienciado antes 
de emitir el juicio causal. 


En primer lugar (véase fig. 2.7), los individuos del grupo B8 (cuando los 
juicios se hacen por bloques) son mucho más ajustados a la contingencia objetiva 
que el grupo B1 (en que se pide el juicio tras cada ensayo), a pesar de que la 
experiencia y la contingencia objetiva es la misma (AP = 50; panel izquierdo, 
en el que observa también un claro efecto de adquisición en ambos grupos). 

En segundo lugar además, en los juicios de causalidad, en el grupo B8 
no parece que tenga ningún tipo de efecto cual ha sido el tipo de ensayo an- 
terior al juicio (panel derecho), ya que en todos los casos el juicio es positivo 
y cercano a la contingencia objetiva según cualquier tipo de regla estadística 
o asociativa (50). Sin embargo, cuando los juicios se hacen ensayo a ensayo 
(grupo B1), los individuos no solo son menos ajustados a la contingencia 
objetiva; sino que además, esta falta de ajuste se debería a la influencia del 
“tipo de ensayo” experienciado antes de emitir el juicio de causalidad (fig. 
2.7, panel derecho). Se puede observar que, si previamente ha ocurrido un 
ensayo tipo “a”, los juicios se hacen mucho más positivos y por encima de la 
propia contingencia objetiva; mientras que si se trata de un ensayo tipo “b” 
o “c”, se hacen menos positivos y claramente por debajo de la contingencia 
objetiva; finalmente si el ensayo es de tipo “d” apenas tienen influencia y los 
juicios son más cercanos a 50 (contingencia objetiva). De hecho, este efecto 
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reproduce de forma muy clara cómo el valor de cada tipo de ensayo se ajusta 
a la función: A > B <=> C > D, previamente asumida. 

Por ello, a partir de los resultados obtenidos en fenómenos como la ilu- 
sión de control (Maldonado et al., 1999) o la frecuencia de juicio (Catena et 
al., 1998), el modelo de revisión de creencias ha postulado que una regla AD 
ponderada (calculada por el mecanismo computacional) en la que se pondera 
la evidencia a favor o positiva (ensayos tipo a y d) frente a la evidencia con- 
traria o negativa (ensayos tipo b y c), permite explicar más fácilmente, tanto 
la ilusión de control o sesgo confirmativo, como la influencia de la frecuencia 
del juicio en el grupo ensayo a ensayo, ambos difíciles de explicar por un 
mero mecanismo objetivo, ya sea asociativo o estadístico. Además, esta regla 
permite el cálculo ensayo a ensayo, porque nuestras creencias se incrementan 
o decrementan progresivamente en función del tipo de experiencia, de manera 
similar a las propuestas y predicciones del modelo asociativo. 

De hecho, según estudios de meta-análisis recientes, una regla estadísti- 
ca que tenga en cuenta la diferente ponderación de los tipos de ensayos, en 
función de la fuerza subjetiva asignada a cada uno de ellos (de forma que: 
a>b>c> d), si además, se basa en el cálculo de la evidencia confirmato- 
ria (ensayos “a” y “d”) frente a la evidencia no confirmatoria (ensayos “b” 
y “c”), es decir una regla AD ponderada condicional (como se postula en la 
figura 2.5 en el mecanismo computacional), es la regla que mejor predice los 
juicios de causalidad, tomando en consideración todos los trabajos que han 
utilizado juicios de causalidad como variable dependiente en experimentos de 
aprendizaje causal en humanos (Perales & Shanks, 2008). 

Mas importante aún es que el fenómeno de la frecuencia del juicio parece 
demostrar la insuficiencia de los modelos basados en un único mecanismo 
de computación (sea estadístico o asociativo, como asumían los modelos 
tradicionales del aprendizaje, basados en el aprendizaje animal, Dickinson y 
Shank, 1985) y la necesidad de un mecanismo cognitivo superior. De hecho, 
dado que tanto el numero de ensayos así como el orden de presentación de 
los mismo son idénticos entre el grupo bloque a bloque y el grupo ensayo 
a ensayo, los juicios deberían ser iguales en ambos grupos, si sólo actúa un 
mecanismo estadístico o asociativo. El hecho de que los juicios difieran en- 
tre ambos grupos y al mismo tiempo, la significativa influencia del tipo de 
ensayo antes del juicio cuando este es frecuente, como ocurre en el grupo en 
el que los juicios se piden ensayo-a ensayo, sugiere la necesidad de un nuevo 
mecanismo cognitivo superior, como se postulaba en el modelo de revisión 
de creencias (Catena et al., 1998, Maldonado et al., 1999) y que veremos en 
el siguiente apartado 

En resumen, como sugiere el modelo representado en la la figura 2.5, 
parece obvio que tras la actuación de un primer mecanismo, que permite la 
detección y almacenamiento de la evidencia a favor (ensayos tipo a y d) y 
en contra (ensayos tipo b y c), en función de las experiencias previas con un 
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tipo de causa y sus efectos; cuando tenemos que hacer una atribución o juicio 
causal, debe actuar un segundo tipo de mecanismo encargado del cálculo del 
“grado de relación” entre dicha causa y su efecto, en función de la propia 
experiencia, almacenada en la memoria de referencia. 

La naturaleza de este segundo mecanismo computacional (sea estadístico 
ponderado o meramente asociativo) continúa siendo un objetivo de investigación 
en el área del aprendizaje causal. La evidencia actual sin embargo, sugiere que 
una regla AD ponderada (véase figura 2.5), podría explicar hasta el momento 
mejor los juicios de covariación y causalidad en humanos (Perales y Shanks, 
2008). En cualquier caso, por encima de este mecanismo de computación, 
necesitamos un nuevo mecanismo superior encargado de establecer la relación 
causal más allá de la posible relación de contingencia estadística entre la causa 
y el efecto, como veremos a continuación. 


2.3. El mecanismo de integración de información: la influencia de las 
creencias previas 


La investigación más reciente (sobre todo, a partir del modelo del “Po- 
der Causal”, Cheng, 1997) y la evidencia intuitiva y experimental de que 
las relaciones causales no se reducen a meras relaciones de covariación o 
correlaciones estadísticas entre la causa y el efecto, sino a la creencia de que 
existe un “mecanismo causal” capaz de explicar por qué y cómo una “causa” 
produce un determinado “efecto” (por ejemplo las relaciones entre “infección 
y bacterias”, que permitió desarrollar técnicas sanitarias y de curación ade- 
cuadas), ha conducido a la propuesta de que el “modelo causal mental” sobre 
la relación de causalidad entre una causa específica y su posible efecto en 
cada contexto o escenario causal, dirige y determina la “ponderación” de la 
experiencia directa y la fuerza de la “creencia causal” expresada en el juicio 
o atribución final de causalidad. 

Acorde a dicha propuesta, la existencia de ese modelo mental posibilita 
que el individuo sea capaz de diferenciar correlaciones espúreas de auténticas 
relaciones causales; por ejemplo, todo el mundo sabe que el sonido de una 
sirena siempre precede a la aparición de una ambulancia, pero nadie piensa 
que la sirena sea una causa de dicha aparición. Del mismo modo, muchos 
trabajos e investigaciones científicas se basan en meras correlaciones que en 
múltiples casos han dado lugar a teorías incorrectas, como en los estudios 
antes mencionados sobre la supuesta superioridad intelectual de la raza blanca. 
Por tanto, es imprescindible la existencia de un “mecanismo superior”, que 
sea capaz de interpretar el tipo y grado de la covariación o asociación entre 
una posible causa y su efecto, para llegar a una creencia causal que permita 
entender el grado de relación causa-efecto en cada caso concreto (Holioack 
& Cheng, 2011). 
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Las teorías más recientes sobre aprendizaje causal postulan que el co- 
nocimiento causal previo, sería el marco de referencia que dirige incluso la 
propia detección y estimación de la posible covariación entre una causa y su 
efecto, de forma que la estimación o juicio causal final normalmente se basa 
más en las creencias previas que en la propia covariación. En otras palabras, 
acorde a algunas propuestas (Fugelsang y Thompson, 2003; Lien & Cheng, 
2000, Meder et a/., 2011), una creencia causal previa sobre la existencia de 
un mecanismo que une a una causa con su efecto, lleva al sujeto a aceptar 
fácilmente cuando la covariación o experiencia directa es coherente con dicha 
creencia, pero lleva a minusvalorar o incluso negar la covariación causa-efecto, 
cuando los resultados son contrarios a sus expectativas o creencias. 

Así se explicaría el “sesgo confirmativo” común entre científicos (ex- 
plicado antes, Fugelsang et al., 2004), o la existencia y permanencia de los 
“prejuicios sociales”, que en muchos casos además están establecidos sobre 
correlaciones espúreas, como la explicada anteriormente sobre la inteligencia 
racial, o la que pretenden imponernos ciertos medios sobre la existencia de 
una relación causal entre delincuencia e inmigración. 

Todo lo anterior ha supuesto la emergencia de otro tipo de investigación 
en aprendizaje causal en humanos, más alejado de los fenómenos y teorías del 
aprendizaje animal. Así ha ocurrido en el estudio del efecto de la frecuencia del 
juicio (Catena ef a/l., 1998; Maldonado et al., 1999) o en la diferencia según 
el individuo sea un mero espectador o se le permita “intervenir” durante el 
proceso de aprendizaje causal antes de emitir su juicio (Meder, Gerstenberg, 
Hagmayer & Waldmann, 2010). 

Más importante aún parece la evidencia basada en el efecto de las “creencias 
previas” sobre el propio aprendizaje causal, que permite entender fenómenos 
como los prejuicios sociales (Muller et a/., 2013) y así sucesivamente. Todo 
ello ha conducido a la propuesta de existencia de un mecanismo cognitivo 
superior (mecanismo de integración, véase figura 2.5), capaz de evaluar y 
establecer el grado de relación causal entre una posible causa y su efecto (y 
en su caso, descubrir los mecanismos que la hacen posible, como la existencia 
de una bacteria en el caso de infecciones, etc...), en función de dos diferente 
fuentes de información. 


1.°) Por un lado, la “Nueva Evidencia” del grado de relación, más o me- 
nos objetiva, entre la causa y su efecto, que como hemos visto antes, 
depende de la actuación de un mecanismo computacional. 

2.°) Por otra parte, la fuerza de las “creencias previas” o el “modelo mental 
causal” (Meder, Hangmaier y Waldman, 2010, entre otros muchos) 
previo a dicha evidencia, que implica un mecanismo superior. 


De hecho, la fuerza de la evidencia directa es normalmente ponderada, 
ya que depende de la fuerza de las propias creencias de cada individuo en 
ese dominio concreto. De hecho, en la mayoría de los casos sólo se preten- 
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de confirmar las creencias ya establecidas previamente, Asi ocurre con las 
creencias religiosas, que hacen minusvalorar la evidencia directa contraria; 
mientras que los prejuicios sociales, llevan a sobrevalorar las evidencias a 
favor de los mismos. 

El resultado final será el establecimiento de una nueva creencia, un nuevo 
juicio de relación entre la causa y su efecto, que depende de la actuación de los 
tres mecanismos mencionados: “Detección”, “Computación” e Integración” y 
que, como veremos en el siguiente tema, dirigirá nuestra decisiones en el futuro. 

En suma, las relaciones entre “creencias previas” y “experiencia directa”, 
no parecen ser tan simple y no puede explicarse por la actuación de un único 
mecanismo, sea asociativo o computacional (Perales et al., 2007). Además, 
sugieren la necesidad de un mecanismo cognitivo superior, que sea capaz de 
distinguir entre la mera correlación y la autentica relación causal (Cheng, 
2011) y logre la integración entre (véase la propuesta del modelo de revisión 
de creencias en la figura 2.5): 


1.9) Creencias causales previas —que se resumen en el juicio de causa- 
lidad anterior —J, —; y 

2.°) Nueva evidencia —NE— calculada por el mecanismo computacional 
y ponderada en función del parámetro f. 

Esta integración generará una “Nueva creencia” —J,— (que en la 
mayoría de los casos es una mayor confirmación de la creencia 
anterior), que se almacena en la memoria de referencia que guiará 
nuestras futuras experiencias con esa causa y su efecto, como sugiere 
el modelo de revisión de creencias (fig. 2.5) y demuestra la investiga- 
ción más reciente en aprendizaje causal con humanos (véase Cheng, 
2011, Perales & Shanks, 2011). 


e 


La importancia de la fuerza de las creencias y del contexto social en la 
atribución de causalidad en nuestro propio entorno, se demuestra en un tra- 
bajo reciente (Muller et a/., 2013) que analiza cómo en muchos casos, como 
ocurre en contextos médicos, la fuerza de las creencias puede llegar a anular 
la evidencia directa y objetiva proporcionada por el medio ambiente; mientras 
que en otros contextos como el económico, se otorga más valor a la evidencia 
directa que determina las atribuciones causales. 

En este trabajo realizado en dos contextos sociales diferentes (España 
con estudiantes universitarios y Alemania con participantes no universita- 
rios), se trataba de ver hasta qué punto una creencia previa acerca de si una 
causa puede o no producir un efecto, puede anular o no la evidencia directa 
suministrada durante el experimento. Para ello, a los participantes, a lo largo 
de una serie de ensayos, se les proporcionaba información directa sobre un 
conjunto de causas y su relación objetiva (contingencia) con un determinado 
efecto. Al final, debían decidir hasta qué punto cada una de ellas era el factor 
responsable de ese efecto. 
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Figura 2.8. La fuerza relativa de las creencias y la evidencia directa en la atribución de rela- 
ciones causales (Adaptado de Muller et al., 2013) 
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En el análisis de los resultados de este experimento (figura 2.8), es im- 
portante tener en cuenta además, que a mitad del experimento se cambiaba la 
validez de la clave (validity switch: cambio de la validez o contingencia objetiva 
entre clave y efecto (de alta —high— a baja —low—-; o bien, de baja a alta 
contingencia) para ver, de una forma más precisa: si los individuos eran más 
o menos sensibles a la contingencia objetiva (o evidencia directa); o más bien, 
son las creencias previas sobre dichas claves las que dirigen y determinan la 
atribución causal de forma bastante independiente de la contingencia objetiva. 
Para ello, antes y después del cambio de validez (before y after validty switch) 
se les pedía a los participantes un juicio del grado de relación causal entre 
cada causa con su posible efecto en función de la experiencia previa, como 
hemos visto en estudios previos. 

Los resultados muestran en primer lugar que, cuando se trataba de un con- 
texto médico (fig. 2.8, panel izquierdo), si en relación a la clave sobre la que 
se daba información existía previamente una creencia previa de puede producir 
una determinada enfermedad (por ejemplo, no hacer ejercicio o comer muchas 
grasas y tener un ataque al corazón; o fumar y tener un cáncer de pulmón) y 
por tanto, se trata de una posible causa generativa (Gen) que debe producir la 
enfermedad, daba igual la información que se diera durante el experimento, 
las creencias previas no se modificaban por efecto del entrenamiento o la 
experiencia directa suministrada durante el experimento. 
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Asi podemos ver que tanto si la validez era alta (Gen.High), como baja 
(Gen.Low), los juicios siempre eran similares y muy altos, indicando un alto 
grado de relación entre dicha causa y el efecto. Más interesante aún es que 
a pesar de que a mitad del experimento se cambiaba la validez de las claves, 
los participantes no cambiaban su juicio después de dicho cambio. Los juicios 
seguían siendo similares y altos, tanto antes —before—, como después —after— 
del cambio en la validez de las claves —validity swift— (véase figura 2.8, 
panel izquierdo). 

Estos resultados contrastan con lo que ocurre en el contexto económico, 
donde parece que las creencias son más volátiles (figura 2.8, panel derecho). 
En este caso también se usaron claves que todo el mundo cree deben producir 
una subida (o bajada) en la bolsa (por ej.: si el último informe trimestral del 
Finantial Times era positivo o negativo; o bien, si la compañía incrementaba o 
no su plantilla de empleados). Sin embargo, es interesante constatar que este 
caso, los sujetos sí que eran sensibles a la información objetiva suministrada 
a lo largo de los ensayos, y cambian su juicio en función de la validez obje- 
tiva (contingencia) de cada clave antes y después del cambio de su validez 
predictiva (before and after validity switch). 

Por ello, aunque la causa fuera en principio generativa (es decir, existían 
creencia previas de la posible relación entre la causa y su posible efecto), 
cuando la validez era alta (Gen.high), los juicios eran significativamente más 
altos que cuando la validez de la misma clave generativa era baja (Gen.low). 
Más importante aún era el hecho, de que si a lo largo del experimento se 
cambiaba el grado de validez de la clave (after validity switch), los sujetos 
eran sensibles a dicho cambio, y sus juicios se ajustaban al final a la validez 
(contingencia) objetiva de dicha clave (véase figura 2.8, panel derecho). 

En suma, en el caso del dominio económico, las creencias previas tienen 
mucha menos influencia que en el contexto médico y los juicios se ajustan 
más a la contingencia objetiva o experiencia directa de cada individuo. Es 
interesante constatar también que se produce un efecto de la “frecuencia del 
juicio”, ya que los juicios finales no parecen tener en cuenta la contingencia 
entre causas y efectos de ambas fases tomados conjuntamente (en cuyo caso 
todos los juicios debían ser similares y más bajos); sino sólo la segunda fase, 
es decir en función de la contingencia establecida desde el último juicio. 

En resumen, el conjunto de datos experimentales más reciente en la in- 
vestigación sobre aprendizaje causal demuestra de forma inequívoca que en 
aprendizaje causal es imposible explicar todos los resultados apelando ex- 
clusivamente a un único mecanismo más o menos objetivo (sea asociativo o 
estadístico) capaz de computar el grado de relación objetiva entre cada causa 
y su efecto en función de la información suministrada por el medio ambiente. 
Este tipo de mecanismo objetivo, asumido en la mayoría de los modelos tra- 
dicionales, sólo podría explicar una parte de los efectos encontrados (por ej 
los resultados en el contexto económico, pero no en el médico). 
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Por tanto la investigación reciente demuestra una vez más, la necesidad 
de un mecanismo cognitivo e integrador, que tenga en cuenta los dos factores 
propuestos en el modelo de revisión de creencias entre otros (Perales et al., 
2007, Maldonado et al., 2007, véase figura 2.5): 


1.9) La fuerza de las creencias previas (en el modelo de revisión de 
creencias -J ,-). 

Dicha fuerza diferencial (como ocurre en el contexto médico comparado con 
el económico) asumimos que depende de la experiencia previa y que determina 
la actuación del mecanismo cognitivo de integración, que engloba los factores 
más cognitivos, psicológicos y subjetivos en el proceso de atribución causal, 
ya sea en forma de “modelos mentales”, “creencias previas” o cualquiera de 
los constructos teóricos postulados en las teorías cognitivas de los proceso de 
inferencia y atribución de causalidad. 


2.9) El valor otorgado a la evidencia directa (en el modelo de revisión 
de creencias —P—) 

Este valor, que depende de la fuerza de las creencias previas (a través del 
valor otorgado al parámetro f, véase perales ef a/., 2006), modula la fuerza 
otorgada a la evidencia directa ya sea reduciéndola o ampliándola (como ocurre 
en el contexto médico en relación al económico). 


El resultado final es el establecimiento de una “nueva creencia (en el modelo 
de revisión de creencias -J, -), que en la mayoría de los casos sólo confirma 
nuestras propias creencias previas por la existencia de prejuicios (teóricos, 
sociales, religiosos y otros). Sólo en algunos casos la evidencia directa es 
capaz de modificar las creencias previas, siempre que seamos capaces de una 
evaluación más objetiva de la realidad, adaptada a la información suministrada 
por el medio ambiente. 

Desgraciadamente, en nuestro medio ambiente estamos muy acostumbrados 
a estos fenómenos, y sabemos cómo ideologías políticas, sistemas y clases 
sociales, creencias religiosas o prejuicios raciales, llevan en muchos casos 
a despreciar la evidencia objetiva en aras de las propias creencias o ideas 
previas. Pero como psicólogos debemos no solo comprender cómo ocurren 
estos fenómenos, sino también intentar crear instrumentos y medios de influir 
y modificar dichas creencias, que permitan también una toma de decisiones 
más consciente y acorde a la realidad objetiva. Por ello, en los siguientes 
temas iremos analizando como se generan y se modulan los pensamientos y 
las creencias de las personas y cómo podemos modificarlas para lograr una 
toma de decisiones más correcta, pero sobre todo más humanitaria y acorde 
a los principios éticos fundamentales que deben regir el comportamiento de 
cualquier ser humano. 
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CONCLUSION: EL APRENDIZAJE CAUSAL EN LA VIDA COTIDIANA 


La verdadera relevancia del aprendizaje causal se observa en las situa- 
ciones reales en las que los procesos que lo sustentan se ponen en marcha 
y debemos hacer atribuciones causales. A lo largo de cada día y en multitud 
de situaciones de nuestra vida cotidiana, estamos expuestos a evidencias que 
debemos evaluar lo más objetivamente posible, para decidir si implican o no 
una relación causal, de forma que podamos ajustar nuestras creencia y jui- 
cios a las mismas y tomar decisiones más adecuadas y acordes a la realidad 
objetiva en que vivimos. 

Así ocurre con el médico que tiene en cuenta todas las ocasiones anterio- 
res en las que ha visto que una enfermedad va seguida de un cierto síntoma 
para realizar un diagnóstico y establecer el mejor tratamiento; el individuo 
que termina concluyendo que los miembros de un grupo social u otro son 
más propensos a cometer delitos, debido a sus propios prejuicios sociales; 
el adolescente que decide mostrar una conducta de riesgo, porque nunca ha 
experimentado sus consecuencias negativas en su entorno cercano; el juez que 
debe decidir sobre la culpabilidad en el caso de un delito; y así sucesivamente. 

Los estudios de aprendizaje causal son por tanto útiles, si arrojan luz para 
explicar el origen de nuestras creencias y nuestras decisiones en ambientes 
reales, especialmente en aquellos casos en los que tendemos a cometer errores 
de forma consistente. Cuando las creencias de las personas se desvían de una 
norma racional se denominan prejuicios o sesgos, y aunque hemos analizado 
algunos de ellos, como la ilusión de control o sesgo confirmativo, hay muchos 
otros que permiten entender hasta qué punto no somos racionales, y a partir 
de dicha comprensión, cómo podemos controlar y evitar dicha irracionalidad 
en nuestra vida diaria, 

Así ocurre frecuentemente con la existencia de prejuicios y sesgos en do- 
minios como el contexto social, donde la influencia de los prejuicios raciales 
y las creencias religiosas es innegable y a veces tan perjudicial para determi- 
nadas personas; o el dominio jurídico, donde debería imperar la presunción 
de inocencia, pero que no siempre se produce con resultados a veces terribles 
para el individuo (recuérdese el célebre aforismo de que “todo el mundo debe 
ser considerado inocente hasta que se demuestre lo contrario”, por la enorme 
facilidad —sesgo confirmativo— para establecer relaciones causales sesgadas 
a favor de la culpabilidad, a la más mínima evidencia positiva), son buenos 
ejemplos de la aplicabilidad de los conocimientos obtenidos en el estudio del 
aprendizaje causal. 

Un elemento importante, que no analizamos aquí, pero que veremos en el 
último capítulo, es que a lo largo de la vida y en función de su propia expe- 
riencia, cada individuo desarrolla conjuntos de creencias que determinan su 
propio estilo cognitivo (optimista y/o pesimista, entre otros) en cada domino 
concreto (social, académico, religioso, familiar y otros). El problema aparece 
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cuando este estilo cognitivo se convierte en nuestro propio peor enemigo, como 
ocurre en el caso de la depresión o en la existencia de prejuicios sociales, 
políticos o religiosos. 

Una última cuestión es la relación que existe entre nuestras creencias y 
nuestras decisiones. El aprendizaje causal en el laboratorio se ha estudiado 
casi exclusivamente con tareas de juicios causales, pero hacer juicios causales 
explícitos es bastante poco frecuente en la realidad. Más a menudo, nuestro 
conocimiento causal se expresa en nuestras decisiones por ejemplo, cuando 
compramos un analgésico porque creemos que es el que más probabilidad tiene 
de curar nuestra jaqueca, o cuando el médico decide un determinado diagnóstico 
(identifica una causa) porque cree que es el que mejor encaja con el cuadro de 
síntomas (efectos) que presenta un paciente, lo que lleva a la consecuencia de 
elegir o tomar la decisión sobre el tipo de tratamiento en cada caso concreto. 
Desgraciadamente, la toma de decisiones se ha estudiado de forma muy escasa 
en el laboratorio, por lo que es difícil discernir que reflejo tienen los sesgos 
que conocemos en gran parte de la conducta cotidiana de las personas. Por 
el momento, ese es uno de las principales líneas de desarrollo del estudio del 
aprendizaje causal en el futuro, como veremos en el siguiente tema. 


3. APRENDIZAJE Y TOMA DE DECISIONES: 
ELECCION Y AUTOCONTROL 


SUMARIO 


INTRODUCCION: EL COMPORTAMIENTO DE ELECCION 


1, APRENDIZAJE Y TOMA DE DECISIONES: LA ELECCION DISCRETA 
1.1. Proceso y componentes básicos de la toma de decisiones 
1.2. Modelos racionales y normativos 
1.3. Modelos basados en “Heurísticos” y procesamiento dual 


2. APRENDIZAJE Y AUTOCONTROL: LA ELECCIÓN CONTINUA 
2.1. La ley de igualación: modelos normativos de la elección continua 
2.2. La ley de preferencia: más allá de la igualación y probabilidad objetiva de 


reforzamiento 
2.3. Insuficiencia de los modelos normativos: comportamiento impulsivo y 


autocontrol 


CONCLUSIÓN: TÉCNICAS DE ENTRENAMIENTO EN AUTOCONTROL 


INTRODUCCION: EL COMPORTAMIENTO DE ELECCION 


Desde una perspectiva científica, la elección representa una complejización de 
los procesos simples explicativos del comportamiento humano vistos en los temas 
anteriores, porque previo a la ejecución de una respuesta, en este caso la toma de 
decisión y elección entre diversas alternativas, el sujeto debe establecer o deter- 
minar las relaciones entre cada una de las respuestas del conjunto de respuestas 
disponibles —R1,..., Rn—, con sus consecuencias específicas —Rfl,..., Rfn—. 

En el conocimiento de las relaciones entre cada alternativa y sus conse- 
cuencias, los procesos implicados son los mismos que hemos visto en procesos 
más simples como la inferencia de relaciones causales. Por tanto, el supuesto 
básico implícito es que la condición previa a la decisión es el conocimiento de 
la estructura causal del medio ambiente, que determina procesos como el cálculo 
de probabilidades de reforzamiento o de los beneficios y pérdidas asociadas a 
cada una de las diferentes alternativas (condicionamiento instrumental simple). 

Se supone que eso es lo que hacemos cuando debemos decidir entre dos 
carreras o trabajos. Antes de tomar la decisión debemos saber lo que nos es- 
pera en cada caso; del mismo modo, antes de decidirnos entre dos televisores, 
debemos saber el precio y las características de cada una de ellos. 

Pero en nuestra vida diaria, muy pocas veces debemos tomar decisiones 
trascendentales, como cuando elegimos una carrera o decidimos tener un hijo, 
y por ello, muy pocas decisiones las hacemos de manera racional y cons- 
ciente. De hecho, a lo largo de cada día, constantemente estamos tomando 
decisiones casi sin darnos cuenta. Así ocurre cuando decidimos levantarnos e 
ir a clase, qué ropa nos ponemos por la mañana o qué productos compramos 
en el supermercado. Por tanto, al estudiar el comportamiento de elección, lo 
primero que debemos reconocer es la existencia de dos tipos distintos de toma 
de decisiones y/o elección: 


1.° La “elección discreta” en el proceso de Toma de decisiones 
El primer tipo de comportamiento de elección, que entenderemos como 
“toma de decisiones” en sentido estricto basada en la “elección discreta”, es el 
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que con mas frecuencia se ha estudiado desde una perspectiva humana racional, 
económica y más recientemente psicológica. Se considera “toma de decisión” 
o “elección discreta”, porque una vez tomada la decisión en una determinada 
situación, ya no podemos modificarla y volver atrás, hasta que se presente de 
nuevo una situación parecida —un nuevo ensayo—. 

Así ocurre por ejemplo, cuando decidimos iniciar una carrera universi- 
taria. Antes de matricularnos probablemente hayamos pensado en diferentes 
alternativas. Pero una vez tomada la decisión y matriculados, ya no podemos 
modificar la elección hasta pasado un tiempo, en este caso, al menos hasta el 
año siguiente; y de hecho, la mayoría de las personas ya no cambian su deci- 
sión por el coste implicado. Lo mismo sucede en situaciones como la elección 
de una pareja para vivir (aunque se pueda romper más o menos fácilmente) 
o cuando invertimos dinero en un fondo de pensiones o cuenta de ahorro vi- 
vienda, cuya ruptura implica siempre un coste añadido. 

En situaciones cotidianas más frecuentes, también tomamos decisiones 
discretas, cuando llamamos a alguien para salir un día de fiesta o cuando 
elegimos la compra en el supermercado. En este último caso, una vez com- 
prado un determinado producto, ya no podemos volver atrás hasta la siguiente 
ocasión y veremos cómo, además de los procesos típicos de la toma de deci- 
siones discretas, la formación de hábitos es también un importante factor que 
determina nuestras decisiones. 


2.° La “elección continua” en el proceso de toma de decisiones. 

Un segundo tipo de elección (toma de decisiones basada en una “elección 
continua”) está relacionada con el hecho de que a lo largo de cada día estamos 
tomando continuamente decisiones, por ejemplo al elegir levantarnos y no 
quedarnos un rato más en la cama; al hacer la comida de cada día; al decidir 
estudiar o ver la televisión; o incluso, al pensar en algo. Lo interesante en 
este caso, y por ello lo denominamos “elección continua”, es que podemos 
romper nuestra anterior decisión y alterar nuestra conducta momento a mo- 
mento, lo que diferencia este tipo de elección claramente del anterior tipo de 
elección “discreta”. Por ejemplo, podemos decidir entrar en clase, pero si no 
nos gusta, simplemente nos vamos. Lo mismo ocurre cuando decidimos dejar 
de estudiar porque estamos cansados, o nos aburre, o queremos ver un rato 
nuestro facebook, y así sucesivamente. 

Es interesante también constatar que este tipo de comportamiento o elec- 
ción está implicado en el comportamiento adictivo. Cuando queremos dejar 
de fumar, de beber o de comer dulces, el problema es que podemos romper 
en cualquier momento nuestra decisión y volver finalmente a fumar o tomar 
un dulce, porque nos apetece mucho o no aguantamos más. 

Desde un punto de vista psicológico resulta mucho más interesante este 
segundo tipo de elección, porque se usa más frecuentemente y sobre todo, porque 
nos permite comprender y hacer predicciones sobre nuestro comportamiento 
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en la vida diaria (objetivo primordial de la Psicología del Aprendizaje). Mas 
importante aún es que nos va a permitir desarrollar técnicas de control de 
dichos comportamientos y así, desarrollar la capacidad de autocontrol. Como 
veremos a continuación, los modelos, leyes y técnicas de investigación difieren 
en cada caso y permiten analizar la elección desde una perspectiva diferente 
en cada apartado: la “toma de decisiones discretas” y la “elección continua”. 


1. APRENDIZAJE Y TOMA DE DECISIONES: LA ELECCIÓN DISCRETA 


A lo largo de nuestra vida tenemos que estar tomando decisiones y eligien- 
do entre diferentes alternativas casi constantemente. Sin embargo, el estudio 
psicológico de la toma de decisiones en humanos, no fue abordado hasta la 
segunda mitad del siglo xx (como ocurrió con el surgimiento de la psicología 
cognitiva), sobre todo a partir de los estudios de Herbert Simon (1959) en 
relación con su investigación de modelos económicos del comportamiento que 
le llevó a obtener el premio Nobel (1986). Desde entonces, se han desarrollado 
una gran cantidad de modelos teóricos para intentar explicar cómo los huma- 
nos decidimos entre diferentes alternativas (la toma de decisiones) no solo 
en situaciones económicas —para comprender las evoluciones del mercado y 
la conducta de los consumidores—; sino también, en otros muchos tipos de 
situaciones y contextos (sociales, laborales, de juego, etc...), como ocurre con 
las decisiones médicas ante el diagnóstico y la elección terapéutica, entre otros 
muchos ejemplos de investigación reciente (véase Stanovich, 2011). 

Por otra parte, la existencia del comportamiento de riesgo como una 
forma específica de elección humana (Slovic et a/., 2007), que en la mayoría 
de los casos es claramente irracional, pero que asumimos tan frecuentemente 
en nuestra vida diaria, ha conducido a enfatizar la importancia de factores 
psicológicos, subjetivos y emocionales, en la toma de decisiones, incluso en 
situaciones económicas que se creían alejadas de este tipo de factores (p. ej.: 
la bolsa). Pero este tipo de comportamiento lo estudiaremos específicamente 
en el capítulo 7. 


1.1. El proceso y componentes básicos de la toma de decisiones 


En la investigación reciente de la toma de decisiones humanas se ha ido 
poniendo de manifiesto la influencia de factores irracionales (subjetivos o 
psicológicos) que van más allá de los modelos racionales y estadísticos ini- 
ciales. De ahí que el estudio del comportamiento de elección excede hoy día 
los límites de las teorías económicas y sociales, e incide cada vez en la im- 
portancia de los factores y modelos psicológicos para lograr una explicación 
adecuada de la toma de decisiones humanas en ambientes naturales, incluidos 
los económicos (mercado, bolsa, etc...). 
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Antes de iniciar el estudio de estos modelos y desde una perspectiva psi- 
cológica objetiva, la toma de decisiones podemos idealmente entenderla como 
un proceso que implica cinco componentes básicos relacionados (fig. 3.1). 


Figura 3.1: Proceso ideal de toma de decisiones (Rangel, Camerer y Montague, 2008) 


ON 
Ca- UE 
E 


Representación 


Selección de la 
acción 


y 


Resultado 


1. Representación (situación inicial o contexto de elección: causa des- 
encadenante) 

El primer paso antes de tomar una decisión, siempre implica la capacidad 
de representación del problema o la situación en la que debemos elegir. No es 
lo mismo elegir una carrera, que una pareja o un producto de un supermerca- 
do. En cada caso, el tipo de alternativas y consecuencias cambia, así como el 
contexto y la importancia de la decisión. 

Por tanto, siempre el elemento inicial implica el conocimiento del contexto 
en que debemos tomar la decisión, en el supuesto de que mayor conocimien- 
to implica una mejor representación cognitiva de debería llevar a una mejor 
elección. Así, cuanto más conozcamos de la carrera a elegir y de la Univer- 
sidad donde queremos estudiar, más fácil y mejor será la toma de decisiones. 
Asimismo, cuanto mejor conozcamos a nuestra pareja antes de casarnos o 
las características de una inversión, probablemente también tendremos más 
posibilidades de éxito. 


2.° Evaluación (alternativas y expectativas de reforzamiento: causa interna 
determinante) 

El segundo paso implica la capacidad para reconocer y evaluar las dife- 
rentes “alternativas” de elección y evaluar sus posibles implicaciones y “con- 
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secuencias”. Por tanto, este proceso implica en primer lugar, la evaluación 
de “alternativas”, que como podemos observar en el caso de elección de una 
carrera universitaria, siempre depende de un doble conjunto de factores: 


1) Factores externos —p. ej.: la nota de selectividad exigida, el tipo de 
estudios que se ofertan en mi región, los ingresos económicos y así 
sucesivamente—. 

2) Factores internos —p. ej.: preferencias y habilidades cognitivas entre otras. 


En segundo lugar, es necesario evaluar las “posibles consecuencias” y la 
probabilidad y expectativas de reforzamiento y/o valor asociado a cada alter- 
nativa. En el caso anterior, sería necesario evaluar la posibilidad de aprobar 
según el tipo de carrera y nuestra formación previa, las expectativas de lograr 
trabajo en el futuro y así sucesivamente. 

En ambos casos, se asume que una mejor evaluación de un mayor número 
de alternativas y de sus consecuencias (y por tanto una mejor percepción y 
conocimiento de la situación), debería conducir, aunque no necesariamente, 
a una mejor elección. 


3.° Acción (decisión y/o elección): 

Se supone que una vez evaluadas las diferentes alternativas sería el mo- 
mento de “tomar la decisión” y elegir una de ellas. 

El objetivo primordial de los diferentes modelos teóricos es predecir y 
explicar dicha elección, ya sea basados en leyes normativas (como la “ley de 
maximización y/o ley de utilidad esperada”, en elecciones discretas; o bien, la 
“ley de igualación”, en elección continua), en procesos o razonamientos lógicos 
(sobre todo, estadísticos), en heurísticos (basados en “intuiciones”, creencias 
y hábitos, entre otros) o en otro tipo de factores psicológicos (emocionales, 
sociales, propaganda que influencian el comportamiento de riesgo entre otros). 


4.° Resultado (feedback y/o reforzamiento): 

Como consecuencia de la decisión, obviamente van a ocurrir toda una 
serie de consecuencias (esperadas, cuando simplemente nos representamos las 
posibles consecuencias de la elección; o bien de reforzamiento, porque ocurren 
realmente tras la elección final), que constituirá el “feedback o reforzamiento” 
asociado a dicha elección. 

Este resultado, sea positivo (porque ocurre lo que esperábamos al elegir 
la carrera —aprobamos y nos gustan las asignaturas y los profesores—); o 
negativo (porque no cumple nuestras expectativas —suspendemos o no nos 
gustan algunas asignaturas y no nos sentimos cómodos en esa carrera—) cons- 
tituye el elemento fundamental del “aprendizaje”, que dirigirá nuestra acción 
en futuras circunstancias similares (véase tabla 2). 

De hecho, si el reforzamiento es positivo, nos llevará a mantener nuestra 
decisión en futuras circunstancias similares, y efectuamos nuestra elección 
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de manera virtualmente automática sin buscar (como ocurre al comprar un 
producto habitual en un supermercado) y sin ni siquiera pensar en nuevas 
alternativas (como ocurre cuando una pareja se lleva bien o nos gusta mucho 
nuestra carrera). Sólo cuando el reforzamiento es negativo, nos lleva a alterar y 
modificar nuestra decisión en cuanto sea posible buscando nuevas alternativas. 
Pero todo esto implica un nuevo proceso en la toma de decisiones. 


5. APRENDIZAJE: 

El proceso que resume todo lo anterior y nos guía en el siguiente “ensayo” 
(o situación / momento) en que debemos tomar una nueva decisión constituye 
el “Aprendizaje” en la toma de decisiones que sería la integración (procesa- 
miento controlado) de todos los procesos previos. 

Asumimos que como hemos visto en anteriores temas, la mayor cantidad 
de procesamiento controlado ocurre sólo la primera vez que debemos tomar 
una decisión (y no siempre). En las siguientes ocasiones en que debemos tomar 
una decisión similar, ya no tenemos que recorrer todos los pasos anteriores, 
sino que directamente pasamos a la acción, de manera automática, aprendida 
y eficiente (procesamiento automático). 

Por ello, cuando un producto nos gusta y satisface nuestras necesidades 
(por ej.: un tipo de detergente o comida), la siguiente vez que volvemos al 
supermercado, lo compramos directamente casi sin pensar. Pero si no ocurren 
las consecuencias deseadas (el producto no limpia o la comida no sabe bien, 
es muy caro comparado con otros similares, etc...), cambiaremos de producto 
en nuestra siguiente oportunidad de elección. Veremos en el siguiente tema 
cómo es posible influenciar nuestras decisiones a través de múltiples técnicas, 
sobre todo de propaganda; y como en realidad, nuestras decisiones son bastante 
menos libres y racionales de lo que pensamos. 

A partir de la descripción del proceso de “toma decisiones”, es necesario 
analizar los “mecanismos” responsables de la elección final en cualquier tipo 
de situación, para poder comprenderla, predecirla y controlarla. Desde esta 
perspectiva, la toma de decisiones en situaciones de elección discreta se ha 
abordado desde dos tipos de modelos, como veremos a continuación. 


1.2, Modelos racionales y normativos de la toma de decisiones 


La mayoría de los modelos iniciales en el estudio de la toma de decisiones, 
que tenían a la base teorías de tipo económico, asumían que los humanos somos 
procesadores racionales de la información que nos provee el medio ambiente 
y que somos capaces de evaluar más o menos correcta o racionalmente dicha 
información y tomar, por tanto, la decisión que es mejor o produce la mayor 
cantidad o probabilidad de reforzamiento, entendido desde una perspectiva 
económica como el mayor beneficio con el menor coste (utilidad). 
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Se asume por tanto, que la ley que predice la elección entre diferentes 
alternativas sería la “Ley de Maximización” del reforzamiento o Ley de Uti- 
lidad Esperada, es decir, la decisión elegida sería la que produce el máximo 
beneficio posible con el menor coste. 

A partir de este supuesto, la tarea consistía en desarrollar modelos ma- 
temáticos que permitieran predecir la elección más objetiva que maximiza el 
beneficio en cada tipo de situación (modelos de la utilidad esperada). Este 
tipo de teorías iniciaron y aun persisten en la búsqueda de factores objetivos 
y modelos matemáticos capaces de predecir la elección en cada tipo de situa- 
ción, basados en el concepto de “maximización del valor o utilidad esperada”. 
El supuesto básico de la Ley de Maximización es que el individuo calcula la 
utilidad esperada (relación coste/beneficio o reforzamiento) de cada alternativa 
y elige la que genera la mayor cantidad y/o probabilidad de “utilidad” posible 
de manera objetiva. 

Por tanto, todo depende de la posibilidad de desarrollar fórmulas mate- 
máticas que permitan definir el concepto de “utilidad” (sea objetiva o subje- 
tiva), ya que en dichos modelos de la toma de decisión, la mejor elección es 
siempre aquella alternativa que maximiza el valor o utilidad esperada de las 
recompensas asociadas a cada alternativa. Dicha utilidad esperada (EU) se 
conformaba a la fórmula (véase Baron, 1988; Stanovich, 2010, entre otros): 


N 
EU, = E P, U (a) 
i=l 


EU,, sería la “esperada utilidad” de la acción (a), que depende de: P, 
la probabilidad de las consecuencias asociada a las diferentes alternativas, 
i; y de U (a), la utilidad de cada respuesta en función de las consecuencias 
asociadas (reforzamiento, costes/beneficios, etc). Como hemos visto antes, 
en situaciones donde debe calcularse la probabilidad, los modelos estarían 
basados en la Ley de la contingencia (según AP o el teorema de Bayes para 
el cálculo de probabilidades). 

En resumen, según estos modelos normativos (racionales y/o estadísticos) 
los humanos actuaríamos en la toma de decisiones (véase figura 3.1), como 
estadísticos intuitivos o procesadores racionales (de ahí la metáfora del ordenador 
en los modelos racionales de la toma de decisiones) de toda la información del 
medio ambiente (evaluación de la “situación y/o contexto”) en la que debemos 
tomar la decisión. Por tanto, una vez analizada toda la información posible 
(“evaluación de posibles acciones y sus consecuencias”), en función de la Ley 
de Utilidad Esperada (Maximización), elegimos la alternativa que creemos va 
a producir el máximo beneficio posible, con el menor coste (mayor reforza- 
miento diferencial). El supuesto básico implícito es que la elección siempre 
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depende de un “procesamiento controlado” (racional y reflexivo) predicho por 
leyes matemáticas precisas. 

El problema es que la investigación posterior en ambientes aplicados, 
incluso económicos, demostró cómo en la gran mayoría de las ocasiones, el 
comportamiento de elección, y por tanto la toma de decisiones en humanos, 
no se basa en elementos objetivos y los individuos no eligen la opción más 
racional u objetiva predicha por dichos modelos. Basta observar los cambios 
en la bolsa, para hacerse consciente de la tremenda influencia de factores 
irracionales o psicológicos (propaganda, rumores, fiabilidad de la empresa, 
deseos de beneficio inmediato, etc...). 

Es importante recordar que algo similar estudiamos en el caso de la in- 
ferencia y juicios de causalidad donde los modelos racionales son incapaces 
de predecir la atribución causal humana, porque en la mayoría de los casos, 
los factores subjetivos (sesgos, asociaciones y creencias previas, entre otros) 
se imponen a los factores objetivos a la hora de predecir el comportamiento 
humano en nuestra vida diaria, ya sean las atribuciones causales, como vimos 
antes, o la elección, como veremos a continuación. 

Todo lo anterior llevó a la investigación y estudio de “sesgos psicológicos” 
sistemáticos que aparecen en el comportamiento de elección humana. Más 
tarde, se ha incorporado el estudio del “comportamiento de riesgo” como un 
sesgo específico de los humanos en múltiples elecciones de su vida diaria, 
que puede llevar a consecuencias dramáticas (pérdidas importantes de dinero 
o ruina en caso de juego; enfermedades e incluso la muerte, al conducir ebrio 
o no respetar los semáforos o las señales de stop; accidentes laborales por no 
tomar las precauciones debidas, como el uso del casco o arnés, entre otras). 
Pero el estudio del comportamiento de riesgo ha supuesto una investigación 
más específica que analizaremos en el último capítulo. 

Desde una perspectiva experimental y aplicada, tres tipos de limitaciones, 
basadas en investigaciones independientes, supusieron el rechazo de las teorías 
normativas y racionales de la elección en humanos y la búsqueda de nuevos 
modelos explicativos: 


1) Situaciones de incertidumbre y ambigiiedad y toma de decisiones: 

La primera limitación de los modelos normativos se basa en la constata- 
ción de que en nuestro medio-ambiente, que recordemos es probabilístico y 
en muchas ocasiones depende de nuestras propias acciones, la mayoría de las 
ocasiones en las que debemos tomar una decisión conllevan un alto grado de 
“incertidumbre” y “ambigiúedad”, que impide tomar decisiones racionales 
o basadas en meros cálculos objetivos y conllevan la existencia de múltiples 
sesgos y decisiones irracionales. 

De hecho, la investigación de la toma de decisiones en situaciones de 
ambigiiedad e incertidumbre dio origen a otro tipo de modelos basados en 
“heurísticos” derivados de procesos de “anclaje y ajuste” (Einhor and Hoggarth, 
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1986; Kahneman, Slovic and Tversky, 1982), cuyo análisis excederia los lí- 
mites de este capítulo. Ahora bien, sólo para ilustrar su importancia, algunos 
ejemplos experimentales pueden clarificar cómo en casos de “ambigiiedad” e 
“incertidumbre” es el contexto y otros factores psicológicos los que determinan 
la toma de decisiones en contra de lo que predicen los modelos normativos. 
En el estudio específico de la influencia del contexto en situaciones de incer- 
tidumbre y ambigiiedad: 


a) En el estudio de la “incertidumbre”, una serie de experimentos han 
comprobado repetidamente como la forma de presentar la información puede 
generar sesgos en la elección y en las expectativas asociadas. Por esa razón, 
presentar un producto alimenticio con un “5% de grasa” genera más rechazo 
que si se presenta como “95% libre de grasa”. Aunque objetivamente la in- 
formación es idéntica, el individuo elige más la segunda porque focaliza sus 
expectativas en los elementos informativos “positivos” (libre de grasa), que 
en los “negativos” (contiene grasa). 

Este hallazgo, como otros muchos sesgos que ocurren en nuestra vida 
diaria, tiene implicaciones importantes a la hora de informar sobre posibles 
riesgos, por ejemplo en medicina. No es lo mismo comunicar a un paciente que 
tiene un % (sea alto o bajo) de riesgo de recaída asociado con de la eficacia 
de un fármaco o la terapia elegida, que informar sobre la cantidad de éxito 
asociado dicho fármaco o terapia. La percepción, y por tanto la mejora en las 
expectativas asociadas a la información positiva, facilita la toma de decisiones 
y la colaboración del paciente, imprescindible para que en muchas ocasiones 
las terapias funcionen, porque además, evitan multitud de efectos secundarios 
adversos (alta ansiedad asociada con bajada de defensas, menor colaboración 
para seguir el tratamiento...). 


b) Más interesante es la constatación de que la “ambigúedad” puede ge- 
nerar cambios en decisiones importantes en nuestra vida relacionadas con la 
mejora de la supervivencia de la sociedad en que vivimos. Por ejemplo, se ha 
demostrado (Stanovich, 2010) que en países como Suecia, Francia, Bélgica y 
España, entre otros, la donación de órganos está por encima del 80%; mientras 
que en países incluso más desarrollados, USA, Inglaterra y Holanda, apenas 
llega al 20%. Es importante señalar, que cuando se hizo una encuesta en todos 
los países el 80% de los individuos se mostraban a favor de la donación (la 
misma proporción de los primeros países). 

Por tanto, se ha demostrado que las diferencias en la elección final de los 
individuos en cada caso concreto, no dependen tanto de los individuos o del 
tipo de sociedad, sino exclusivamente del contexto de la “toma de decisiones”. 
En los primeros países, “por defecto” la ley establece que en ausencia de 
información se produce la “donación” (es decir, a priori, el individuo debe 
“decidir no donar”). En los segundos, ocurre al contrario, “por defecto” la ley 
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establece la “no-donación” (lo que conlleva que el individuo debe antes “decidir 
donar”). El resultado es una amplia asimetría entre países, efecto que de nuevo 
choca con los modelos normativos y nos debería llevar a “repensar” muchas 
de las decisiones y leyes que los gobiernos y los individuos toman en nuestra 
sociedad y en nuestra vida diaria, ya que tienen tan amplias repercusiones para 
la propia supervivencia y bienestar de la sociedad, y cuya influencia veremos 
de una forma aún más clara al estudiar el efecto de autocontrol. 

En cualquier caso, todos estos estudios de elección en situaciones de 
ambigiiedad e incertidumbre, que reflejan probablemente la mayoría de de 
los contextos en que debemos tomar decisiones, demuestran la influencia 
de factores ajenos al mero cálculo objetivo de la cantidad o probabilidad de 
reforzamiento o utilidad esperada a la hora de tomar decisiones en nuestra 
vida diaria, como predicen los modelos normativos, e implica la necesidad 
de desarrollar nuevos modelos explicativos, como ocurre con los modelos 
basados en “heurísticos”, sean cognitivos, como veremos a continuación; o 
emocionales, como comprobaremos al estudiar el comportamiento de riesgo. 


2) Capacidad limitada de procesamiento y toma de decisión: procesamiento 
dual 

La segunda limitación importante de los modelos normativos cuando 
tratan de explicar la toma de decisiones en humanos, es el reconocimiento 
de que tenemos un “procesador de capacidad limitada”. Esto hace que en la 
mayoría de las ocasiones no podamos evaluar las posibles consecuencias, lo 
que hace que casi nunca seamos “racionales”, en cuanto no analizamos todas 
las consecuencias posibles de nuestras acciones y normalmente, tomamos 
atajos, mediante el uso de “heurísticos” (que curiosamente en muchos casos 
nos llevan a soluciones “racionales”, aunque en otras conllevan casos claros 
de irracionalidad). La existencia de dichos heurísticos se basa en la existen- 
cia de un doble sistema de procesamiento, como vimos en la introducción y 
analizaremos en el siguiente apartado, que permite superar o paliar los límites 
de nuestro sistema de procesamiento. 


3) Valor subjetivo del reforzamiento (consecuencias) 

La tercera y última limitación de los modelos normativos proviene de la 
constatación experimental de que el valor del reforzamiento casi nunca es 
objetivo, sino que depende de factores subjetivos y de aprendizaje previo, 
imposible de captar en los modelos matemáticos, a no ser que se asuman pará- 
metros específicos de dichos factores, lo que limita seriamente su racionalidad 
y aplicabilidad, y además complejiza las formulaciones matemáticas y las hace 
casi inviables para un procesador normal, como nuestro cerebro. Esto lo vere- 
mos más claramente al analizar la elección continua y sobre todo, la conducta 
de riesgo y la diferencia entre comportamiento impulsivo y autocontrolado. 

En resumen, la ineficacia de los modelos normativos, basados en conceptos 
económicos y en procesos racionales y matemáticos, para explicar la elección 
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humana en múltiples situaciones, llevó a un nuevo tipo de modelos basados en 
heurísticos y mecanismos psicológicos que intentan resolver los dos primeros 
problemas de los modelos normativos (procesador de capacidad limitada y 
situaciones de incertidumbre y ambigiiedad) a la hora de explicar la toma de 
decisiones humanas en ambientes naturales (personales, sociales e incluso 
económicos). Estos modelos, basados más en mecanismos psicológicos que 
normativos, permiten una mejor comprensión del comportamiento de elección 
humana en ambientes naturales. 


1.3. Modelos basados en “heurísticos”: influencia del doble sistema de 
procesamiento 


Dado que posemos un procesador de capacidad limitada y que además, 
vivimos en un medio ambiente probabilístico, complejo y muy flexible, casi 
nunca en nuestras decisiones, tomamos en cuenta todas las posibles alternativas 
de respuesta o probabilidades de reforzamiento asociadas. De hecho, en la ma- 
yoría de las ocasiones ni siquiera somos racionales, al basarnos en heurísticos 
(“intuiciones”, “creencias previas”, “hábitos” y “prejuicios”) que ilustran la 
existencia de un segundo sistema de procesamiento basado en la experiencia 
previa y la afectividad, alejado de los parámetros y supuestos postulados en 
las teorías normativas, que se basan en la existencia de un procesamiento 
“racional” y “controlado” de la información. 


Tabla 1. Características del sistema experiencial-afectivo y racional-analítico (Epstein, 1994) 


Sistema Experiencial-afectivo Sistema Racional-analítico 
Holístico Analítico 
Procesamiento rápido: orientado hacia la acción Procesamiento lento: orientado hacia la acción 
inmediata y automática (hábitos). retardada y reflexiva. 
Conexiones asociativas. Conexiones lógicas. 
Afectivo: orientado por el placer-dolor. Lógico: orientado por el razonamiento. 

Codifica la realidad en imágenes concretas, Codifica la realidad en símbolos abstractos, 
metáforas y narraciones. palabras y números. 

i A RE Comportamiento mediado por la evaluación 

Comportamiento mediado por la experiencia. EE AA 


Según lo anterior, cuando se trata de tomar decisiones discretas importantes 
para nuestras vidas (p. ej.: antes de elegir una carrera o al realizar una compra 
importante), normalmente se activa el sistema de procesamiento controlado 
racional y analítico, cuyas características se definen en la tabla 1. El problema 
es que este tipo procesamiento en la toma de decisiones es “lento y costoso”, 
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y aunque pudiera parecer “más racional” y eficiente, en la práctica resulta 
inviable en la mayoría de las ocasiones, aunque sólo sea por el hecho de que 
consume demasiados recursos e impediría un normal desarrollo de nuestra 
actividad diaria, dado que implica un procesamiento lento y orientado hacia 
la acción retardada y reflexiva. 

Por ello, se asume la existencia de un segundo sistema de procesamiento 
automático experiencial-afectivo, con características diferentes (tabla 1), que 
se basa en conexiones asociativas mediadas por la experiencia previa (apren- 
dizaje, recuérdese el último componente de la figura 3.1, una vez realizada 
una toma de decisión), que lo hace más rápido y eficiente en la mayoría de 
las ocasiones en que debemos tomar decisiones en nuestra vida diaria (como 
cuando decidimos adelantar y somos conductores expertos; al elegir con quien 
salir un sábado, y así sucesivamente). 

La influencia de este segundo sistema de procesamiento, se observa sobre 
todo en el uso de “heurísticos” —tanto “cognitivos”, como “afectivos”—, que 
permiten tomar decisiones más rápidas, eficientes y acordes a la complejidad 
y ambigiiedad del medio ambiente en que vivimos. Aunque es cierto que en 
otras muchas ocasiones, pueden llevar a decisiones profundamente irracionales 
e incluso peligrosas para el individuo, como veremos en el comportamiento 
de riesgo. 

El estudio de dichos heurísticos y su influencia en la toma de decisiones 
ha modificado la investigación sobre la toma de decisiones en humanos en las 
dos últimas décadas, originando otro tipo de modelos que pretenden analizar 
los mecanismos psicológicos mediante los que el individuo toma decisiones 
en nuestro medio ambiente natural en situaciones no sólo económicas, sino 
también sociales y personales. 

En este capítulo introduciremos el estudio de “heurísticos cognitivos” 
(Gigerenzer, 2007), dejando los “heurísticos afectivos” para explicar el com- 
portamiento de riesgo (Slovic et a/., 2007, Megías y Maldonado, 2014). 


1.° El heurístico de “reconocimiento” 

Entre los heurísticos cognitivos, el más clásico y conocido es el “heurís- 
tico de reconocimiento” (the recognition heuristic, véase Stanovich, 2010). 
En múltiples investigaciones en ambientes naturales, se ha demostrado que 
en situaciones de ambigiiedad e incertidumbre, la existencia de un elemento o 
factor conocido implica su elección frente a otro menos conocido. Por ejemplo, 
si en un supermercado os encontráis dos productos similares y debéis decidiros 
por uno de ellos, hay una altísima probabilidad de elección del más conocido, 
como analizaremos luego en el estudio del efecto de la propaganda. La lógica 
de este heurístico se basa en el hecho de que algo conocido debe ser mejor (o 
más importante y así sucesivamente) que algo poco o nada conocido. 

En uno de los múltiples experimentos realizados para comprobar este 
tipo de heurístico, se pedía a unos estudiantes que decidieran qué ciudad de 
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EE.UU. tenía más habitantes, San Antonio o San Diego. Cuando se trataba 
de estudiantes de EEUU, el nivel de aciertos oscilaba alrededor del 70% y se 
basaban en sus propios conocimientos geográficos. Pero cuando se trataba de 
estudiantes alemanes o chinos, poco conocedores de la geografía americana, 
elegían también S. Diego alrededor del 70% (y acertaban), simplemente por 
el hecho de que habían oído hablar de ella o les “sonaba”, mientras que S. 
Antonio era una ciudad menos conocida. 

Se ha comprobado experimentalmente que el heurístico de reconocimiento 
sólo se usa en situaciones de “incertidumbre o ambigiiedad” y permite acertar 
con bastante probabilidad. De hecho, si la situación contiene sólo elementos 
conocidos, actuamos de manera más o menos racional en función de nuestros 
conocimientos previos, como ocurría con los estudiantes de EE.UU. Por el 
contrario, cuando no se tiene conocimiento de ninguna de las alternativas, se 
usa el heurístico de reconocimiento, antes que no tomar ninguna decisión o 
hacerlo al azar. 

Es importante señalar que mediante dicho heurístico, en la mayoría de 
las ocasiones se llega a una decisión acertada. Así, si nos preguntan la ciudad 
que tiene más habitantes, Berlín o Paris, o la marca que elegiríamos al com- 
prar un televisor, Samsung 6 LG, sería difícil optar en función del heurístico 
de reconocimiento, porque ambas opciones son bien conocidas. Por tanto, la 
decisión la haríamos en función de otras claves u otros heurísticos (como ve- 
remos luego). Pero si nos preguntan sobre París y Cracovia o debemos elegir 
entre una TV Samsung y una marca desconocida, siempre tendemos a elegir 
la más conocida, lo que en la mayoría de los casos nos llevaría a “acertar” 
(como en el caso de decidirnos por París, la ciudad más conocida), o elegir la 
mejor (la TV Samsung, que es una buena marca por sistema de mantenimiento, 
componentes y seguridad, entre otros). 

En resumen, la existencia de heurísticos como el de reconocimiento per- 
mite comprobar la existencia del sistema de procesamiento dual en la toma 
de decisiones, dado que el uso del heurístico de “reconocimiento” no se basa 
en conclusiones o análisis lógicos y racionales como proponen los modelos 
normativos y el sistema de procesamiento controlado y racional (véase tabla 1); 
sino en el sistema de procesamiento experiencial-afectivo, que es más rápido 
que cualquier respuesta racional, se basa en “imágenes o creencias previas” 
(experiencia codificada asociativamente) y en la mayoría de las ocasiones más 
eficiente, ya que nos permite superar de forma muy efectiva las situaciones de 
incertidumbre y ambigiiedad, típicas de nuestro medio ambiente, y las limita- 
ciones de un procesador tan limitado como el nuestro, en un medio ambiente 
tan flexible y complejo como en el que vivimos. 

Ahora bien, el heurístico de reconocimiento, aunque ejemplifica cómo 
los humanos, en la mayoría de las ocasiones en que debemos tomar una de- 
cisión, no usamos modelos racionales, sino que nos basamos en otro tipo de 


mecanismos (“intuiciones”, “creencias”, etc.) y usamos un procesamiento más 
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rápido basado en nuestra propia experiencia, no es el único y ni siquiera es el 
más usado heurístico en la toma de decisiones, como veremos a continuación. 


2.° El heurístico “elige el mejor” (“Take the best”). 

Un segundo tipo de heurístico cognitivo (“Take the Best”), estudiado 
recientemente para explicar la toma de decisiones en humanos en ambientes 
naturales (Gigerenzer et al., 1999; 2004, 2008), permite entender mejor cómo 
funciona nuestra mente y el tipo de mecanismos que normalmente usamos en 
nuestras decisiones de la vida diaria para un procesamiento rápido y frugal 
—“fast and frugal thinking”—, pero muy eficiente en la toma de decisiones 
en un medio ambiente, probabilístico y tan complejo como el que vivimos. 

Este heurístico se basa en el hecho de que cuando alguien debe tomar 
una decisión, es imposible considerar todas las posibles alternativas y buscar 
y tener en cuenta toda la información sobre las mismas. Por ejemplo, imagi- 
nad que alguien quiere comprar una TV. A nadie se le ocurre mirar todas las 
marcas y todas las tiendas posibles en el mercado, sino que se centra en unas 
pocas tiendas (en función de su experiencia previa y sus posibilidades, p. ej.: 
su ciudad) y en unas pocas marcas, en función de una serie de características 
claves para él (cuanto se quiere gastar, tamaño...) y sus expectativas (qué desea 
hacer con la misma, solo ver tv o ver también mediante USB...). 

Según este heurístico, las decisiones finales están basadas sobre todo en el 
sistema de procesamiento experiencial-afectivo, dado que implican un proce- 
samiento “rápido” (poca computación) y “frugal” (información mínima), que 
permite sin embargo una toma de decisiones en la mayoría de los casos acertada 
y eficiente. En el estudio del heurístico “elige lo mejor” (“take the best”), se 
propone la existencia de tres procesos seriales (Gigerenzer, 208, véase tabla 2): 


Tabla 2. Proceso de toma de decisión según el heurístico “Take the Best” 


Toma de Decisión: Comprar TV. 


Claves iniciales: 26 pulgadas y + 300 € 


1.9) Proceso (Regla) de 
BÚSQUEDA: 
Claves de decisión 


Situación Inicial: Aprendizaje 
(1.* tienda) 


Memoria/Recuerdo Aprendizaje: 
Otras tiendas 


Samsung = Philips = LG (300 €) 


Precio yg Marcas < Toshiba, Sony (400 €) 


LG > otras (precio...) 


Full HD Samsung = Philips = LG 
USB LG = Samsung > Philips 
Pantalla LED LG > otras 
2.° Regla de PARADA: Stop Search stop Search 
3. ene de DECISTON = 7 
Nivel de Confianza 70% 90% 
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1.° Proceso (Regla) de búsqueda (Search rule): 


Antes de tomar una decisión, es imprescindible tener más o menos claro 
qué debemos decidir y algunas de las claves que vamos a usar para tomar la 
decisión. Por ejemplo, imaginemos que vamos a comprar una TV. Antes de 
iniciar la búsqueda, debemos decidir el precio máximo que estamos dispuestos 
a gastar y las dimensiones del mismo (imaginemos que queremos una TV de 26 
pulgadas, porque la habitación es pequeña, y en principio, no queremos gastar 
más de 300 €). Por tanto, cuando llegamos a la primera tienda (véase tabla 2, 
panel central), obviamente miramos todas las marcas dentro de ese rango y 
comparamos precio y prestaciones, y ya hacemos una primera selección, en 
función no sólo de las claves de partida (precio y tipo de pantalla), sino de 
las nuevas claves que vamos encontrando en la situación concreta (p.ej.: si 
queremos Full HD y USB incorporado y tipo de pantalla LED o TFT), pero 
con un nivel de confianza no muy elevado (70%). 

Normalmente, a no ser que nuestro nivel de confianza sea muy alto (porque 
estamos muy seguros de nuestra decisión, no tengamos más ganas de buscar, 
nos ofrece muchas garantías la tienda o el vendedor...), no nos conformamos 
con la información de esa primera tienda y es probable que vayamos a otras 
tiendas retomando el proceso de búsqueda en función de lo que hemos visto 
(aprendizaje) en la primera, o en las anteriores, como se puede observar en 
la tabla 2 (panel derecho). 

Por tanto, no iniciamos otra vez toda la búsqueda, sino que en función de 
nuestro recuerdo, basado en el aprendizaje previo almacenado en la memoria 
de referencia, normalmente nos centramos en las marcas ya revisadas y sólo 
comprobamos el precio y poco más, a no ser que haya otra similar con mejor 
precio o mejores características, que incorporaríamos al proceso de búsqueda 
y decisión como en la ocasión previa. Por ello, si nos encontramos con algo 
similar a la primera tienda, reiteramos nuestra decisión, con un mayor nivel 
de confianza (90%, tabla 2, panel derecho). 

En resumen, en cada nueva tienda, se va incrementando nuestro nivel 
de confianza hasta que consideramos que tenemos suficiente información y 
entonces se inicia el siguiente proceso. 


2.° Proceso (Regla) de parada (Stop rule): 


Una vez vistos en una serie de tiendas los modelos que cumplen las con- 
diciones previas y analizadas sus características, si consideramos que tenemos 
suficiente información o hemos llegado a una clave que nos permite diferenciar 
entre las diferentes alternativas, dejamos de buscar y establecemos una primera 
comparación entre los diferentes modelos. 

Por ejemplo, en nuestro caso, podemos ver que la TV “LG” parece mejor 
que las demás, porque tiene mejores características que los demás. Esto nos 
lleva al último proceso, la toma de decisiones propiamente dicha. 
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3.° Proceso (Regla) de decisión (Decision rule = “Take the Best”): 

Es obvio que una vez completada la búsqueda y establecida la comparación 
entre toda la información disponible, evidentemente elegiríamos la que mejor 
se adecua a nuestros deseos iniciales (Buena marca, 26 pulgadas y 300 €) y 
además, tiene las mejores características deseadas (Full HD, USB, LED) con 
un determinado nivel de confianza (90%). Al final por tanto, tomamos la 
decisión sobre la marca y el precio de la tienda que mejor se adecua a lo que 
queremos y que creemos que es la que más nos conviene (“take the best”: 
elige lo mejor = LG), 

Está claro que este tipo de heurístico depende críticamente de la cantidad 
de claves que decidimos buscar y la importancia de la decisión. Por ejemplo, 
cuando un médico debe decidir qué tipo de medicamento debe proporcionar, 
su elección debe ser rápida y en su consulta diaria, debe tomarla en función 
de relativamente pocas claves (fiebre, enfermedad vírica o bacteriana, etc..); 
mientras que cuando intentamos decidir con quien compartir nuestra vida, 
es cierto que a veces nos tomamos más tiempo y tenemos en cuenta muchas 
claves. Pero en la mayoría de las ocasiones, cuando por fin encontramos algo 
parecido a lo queremos, dejamos de buscar y centramos nuestra elección en 
un determinado tipo de tratamiento o en una determinada persona, hasta que 
no haya nuevas circunstancias que nos hagan replantearnos la elección. 

Un último estudio nos puede ayudar a demostrar la eficiencia de este 
tipo de heurístico en ambientes aplicados, como ocurre en contextos médicos 
(véase figura 3.2, Gigerenzer, 2004). En un hospital, la toma de decisión so- 
bre el ingreso o no de un individuo en la UCI de cada paciente con riesgo de 
infarto se dejaba en manos del profesional (médico o enfermero de urgencia). 
En este caso, y dada la enorme relevancia y responsabilidad de la decisión, 
normalmente se proponía el ingreso en la UCI (porque evitaba consecuencias 
mayores en caso incorrecto).Esta decisión implicaba unos costes excesivos y 
sobre todo, muchas falsas alarmas. 

Por ello, se decidió poner en práctica un sistema más simple que ilustra 
la figura 3.2 y se basa en el heurístico estudiado y el tipo de procesamiento 
“frugal y rápido” que subyace al mismo. El proceso se basaba en tres pasos 
correspondientes a la toma de decisiones según el heurístico elige el mejor 
(take the best). 

En primer lugar (primer eslabón), ante el riesgo o sospecha de infarto, 
el modelo se basaba en una prueba inicial de electrocardiograma (sencilla y 
barata) y la existencia o no de evidencia de una determinada anomalía (ECG 
y cambios en el segmento ST). Su existencia llevaba a su ingreso en la UCI 
(riesgo alto de infarto). 

En segundo lugar (segundo eslabón), en ausencia de dicha anomalía 
(segundo eslabón), la cuestión era si su queja principal es “dolor intenso en 
pecho y mano izquierda”. Su ausencia implicaba su remisión a otro servicio 
(riesgo bajo). En tercer lugar (último eslabón), sólo si existe dicha queja, se 
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Figura 3.2. Toma de decisiones (ingreso en UCI) en ambientes hospitalarios por infarto 
(adaptado de Gigerenzer, 2004) 


ECG: Cambios en ST 


f NO daly SI: UCI 


Dolor pecho y brazo izquierdo 


C SI yaa aN NO: Sala Observación 


Otras Pruebas: MT, ... 


comprueba si hay alguna otra evidencia (tercer eslabón: MT y otras pruebas 
más largas y costosas), para tomar la decisión correcta. De esa manera, se 
redujo sensiblemente el número de falsas alarmas con sus costes asociados, 
pero además se comprobó que en la inmensa mayoría de los casos, la decisión 
era mucho más certera y atinada. 

En resumen, este tipo de heurístico es fácil encontrarlo en múltiples 
situaciones de la vida diaria, y sobre todo, la investigación experimental ha 
demostrado su eficiencia y elegancia para explicar las decisiones humana en 
ambientes naturales diversos (sociales, médicos, económicos y personales) de 
forma más ajustada que las teorías basadas en complejos modelos matemáticos 
o racionales de nuestro comportamiento. En esta investigación se ha puesto 
de manifiesto la influencia de variables como la “validez objetiva o subjetiva 
asignada a las claves” o el papel de las “creencias previas” (sobre todo en 
ambientes sociales o económicos). Además se ha visto como su uso se inten- 
sifica bajo condiciones de “presión temporal” o cuando existe un “alto coste 
de adquisición de información”, entre otras variables. 

Como conclusión, frente a los modelos racionales y estadísticos, la evi- 
dencia de que poseemos un procesador de capacidad limitada en un medio 
ambiente probabilístico, tan flexible y complejo como el nuestro, nos lleva 
en la mayoría de las ocasiones en que debemos tomar decisiones a reducir 
nuestros procesos de búsqueda y evaluación de información, utilizando más 
nuestra “intuición” o “nuestra experiencia y creencias previas”, basados en 
heurísticos que facilitan la elección. Entre ellos, podemos encontrar nos sólo 
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los estudiados, sino otros muchos basados en otros tipos de sesgos cognitivos 
o psicológicos (véase entre otros, Gigerenzer, 2008). 

Pero todos estos heuristicos estan determinados por dos tipos de factores. 
Por un lado, cognitivos, al estar basados en “creencias” adquiridas mediante 
aprendizaje previo, como ocurre con los heurísticos de “reconocimiento” o 
“elige lo mejor”; pero también “afectivas”, al estar basadas en emociones, 
sentimientos e imágenes, como veremos más claramente en el último capítulo 
al estudiar el “comportamiento de riesgo” (Slovic et al., 2007). 

Pero, más allá del tipo de heurístico o procesamiento usado en elecciones 
discretas, otro problema relacionado con la elección reside en el hecho de que 
la mayoría de decisiones que tomamos en nuestra vida diaria, lo hacemos bajo 
el sistema de elección continua, lo que implica un nuevo nivel de complejiza- 
ción como veremos a continuación. 


2. APRENDIZAJE Y AUTOCONTROL: LA ELECCIÓN CONTINUA 


En nuestra vida diaria existen otro tipo de situaciones, en las que el sujeto 
puede optar indistintamente entre diferentes alternativas de manera sucesiva, 
pudiendo cambiar en cualquier momento su elección, como ocurre en los pro- 
gramas concurrentes o método de operante libre. La elección entre estudiar o 
charlar con un amigo; la distribución de nuestro tiempo de trabajo o la forma en 
que los animales buscan entre diversas fuentes o almacenamientos de comida, 
permite entender hasta qué punto este método reproduce situaciones en las que 
ordinariamente utilizamos nuestra capacidad de elección. Lo que ocurre es que 
en cada caso, los determinantes de la respuesta y las leyes del comportamiento 
que permiten explicarlo difieren, pero veámoslo progresivamente. 

En el condicionamiento, el ejemplo más claro de la insuficiencia de mo- 
delos racionales de la toma de decisión, lo ofrece la conducta de elección bajo 
programas de reforzamiento. Su investigación ha demostrado la existencia de 
variables determinantes de la ejecución, que exceden el simple conocimiento 
racional de la estructura causal de la realidad, entendido como el simple cálculo 
de probabilidades o frecuencia de reforzamiento asociadas a cada alternativa 
para elegir sólo la mejor o la que produce la mayor cantidad de reforzamien- 
to. Entendemos que dicho cálculo sería similar a como antes se calculaba la 
contingencia establecida entre dos estímulos. 

Esta deducción ya se intuía en la existencia de diferentes tasas y formas 
de respuestas asociadas a cada tipo de programa de reforzamiento, que son 
independientes de la contingencia establecida objetiva entre respuestas y con- 
secuencias (figura 3.3). 

Sin entrar en un estudio detallado de los programas de reforzamiento, 
merece la pena analizar brevemente los cuatro tipos de programas simples. 
Por un lado, existen programas de razón frente a intervalo (se refuerza cada 
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cierto número de respuestas o tras un periodo de tiempo, respectivamente). 
Además dichos programas pueden ser fijos, porque el tiempo o el numero 
de respuestas entre reforzadores es siempre el mismo (IF, Intervalo Fijo o 
RE, Razón fija), lo que permite predecir cuándo ocurrirá el reforzamiento; o 
bien, programas variables (IV, intervalo variable o RV, razón variable), donde 
el numero de respuestas o el intervalo entre reforzadores es variable y es 
imposible su predicción. 


Figura 3.3. La modulación del comportamiento mediante programas de reforzamiento 


Cumoimive responses 


Podemos resumir los efectos de los programas de reforzamiento (figura 3.3) 
en tres grandes conjuntos de resultados (véase Maldonado, 2002, entre otros): 


1) Recordando el efecto básico, un programa de reforzamiento (contin- 
gencia mucho menor < 1), no solo genera una mayor resistencia a la 
extinción, sino que además genera tasas de respuesta más elevadas que 
el reforzamiento continuo (contingencia = 1). Este último dato demuestra 
claramente que la conducta no depende sólo de la contingencia o la 
posibilidad de obtención del mayor reforzamiento posible. 

2) Pero además, cada tipo de programa selecciona tasas diferentes de 
respuestas y formas de comportamiento concretas. Así, los programas 
fijos (donde podemos predecir el reforzamiento, como ocurre en el caso 
de los exámenes finales) generan siempre una pausa tras el reforza- 
miento; mientras que los programas variables, donde el reforzamiento 
no se puede predecir (como ocurriría si ponemos exámenes sin avisar), 
generan tasas constantes de respuestas. 

3) Por último, repetidamente se ha demostrado que los programas de razón, 
tienden a generar tasas de respuestas mayores que los programas de 
intervalo. Una respuesta simplista a este fenómeno consistía en pensar 
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que los programas de razón generan mayor cantidad de reforzamiento 
que los programas de intervalo. Por ello, se ha usado un diseño aco- 
plado, de forma que dos grupos de ratas recibían la misma cantidad 
de reforzamiento durante cada sesión y casi al mismo tiempo (véase 
Maldondo, 2002 entre otros). Pero mientras uno de los grupos traba- 
jaba bajo un programa de razón variable (RV), el otro lo hacía bajo 
un programa de intervalo variable (IV). Los resultados comprobaron 
que en todos los casos los programas de razón (sean variables o fijos) 
generan mayor número de respuestas que los de intervalo, aunque se 
mantenga fijo el numero y cantidad de reforzamiento. 


En el estudio posterior de dichos programas de reforzamiento, se ha de- 
mostrado también que cada tipo de programa genera una forma de conducta 
específica en función de sus características, lo que implica la sensibilidad de 
los individuos a factores que van más allá de la mera contingencia. Así, los 
programas de razón generan tasas más elevadas porque en el primer caso, el 
reforzamiento depende críticamente de la cantidad y rapidez de las respuestas 
del sujeto; mientras que en los programas de intervalo, responder más no genera 
tasas mayores de reforzamiento, y el individuo prefiere ajustarse al intervalo 
temporal. Esto hace que los programas de intervalo sean más preferidos que 
los de razón, que siempre son más aversivos por el nivel de exigencia que 
plantean a los sujetos, como veremos luego. 

Por otro lado, cuando se puede predecir el reforzamiento, como ocurre en 
los programas fijos, se produce una pausa tras cada reforzamiento, más clara 
en el caso de intervalo, porque la percepción de reforzamiento parece muy 
lejana al principio y se va incrementado conforme se acerca el momento del 
reforzamiento. Esto produce el efecto típico de aceleración e incremento de 
respuestas, conforme avanza el intervalo. 

Entre los muchos ejemplos de la vida real, quizá el más claro es el com- 
portamiento de estudio ante los exámenes. Al inicio de curso, cuando se ven 
lejanos, es muy difícil estudiar y muy fácil que los estudiantes se dediquen a 
otras actividades. Pero cuando se acerca el momento del examen, no solo se 
produce un incremento del estudio, sino que es más difícil dedicarse a otras 
actividades. Pero eso ocurre, sólo si se usan programas fijos —sean de intervalo 
(cada cierto tiempo o al final) o de razón (cada cierto número de temas)—, 
porque el examen se programa en un momento temporal determinado a priori 
y por tanto, podemos predecir el momento del reforzamiento. 

Con el uso de un programas variables (donde los exámenes no se avisan 
y además, pueden ocurrir en cualquier momento del curso), la respuesta del 
estudiante sería estudiar de manera continuada para poder hacer frente al 
examen que puede ocurrir en cualquier momento. Es obvio que un programa 
variable es más exigente y por tanto, menos preferido por los estudiantes, dado 
que además generan niveles de ansiedad, frustración y agresividad más altos. 
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En cualquier caso, el efecto conductual de los programas de reforzamien- 
to demuestra de forma inequívoca cómo cada forma y tipo de consecuencias 
(programa de reforzamiento) es capaz de controlar una forma diferente de res- 
puestas concretas del individuo en cada tipo de situación y muestra por tanto, 
la insuficiencia de modelos basados en la mera contigiiidad o contingencia, 
para explicar el comportamiento de elección continua. 

Por ello, en la explicación de todos los efectos anteriores y especialmente 
el último, se acude al concepto de coste/beneficio, que implica variables de tipo 
económico, probablemente más relacionadas con la motivación y los incentivos 
para la acción que con procesos cognitivos propiamente dichos, como hemos 
estado viendo hasta ahora en los capítulos anteriores. 

Por tanto la elección no es necesariamente racional, si se entiende por 
dicha racionalidad que la conducta depende del mero cálculo probabilístico de 
las consecuencias asociadas a la misma para obtener la máxima cantidad de 
reforzamiento posible en cada situación. Es decir, la ejecución final no parece 
depender sólo y necesariamente de las probabilidades objetivas de reforza- 
miento asociadas con la respuesta, como predicen los modelos normativos y 
racionales, como se demuestra al observar que la contingencia sería menor en 
el grupo que genera mayor cantidad de respuestas; y por tanto, según dichos 
modelos normativos, las respuestas deberían decrementarse, no incrementarse. 

Por ello, todos estos efectos más bien sugieren que la ejecución final 
de los sujetos parece depender de la relación establecida entre el coste de la 
respuesta y el tipo de beneficio obtenido, como variables particulares que de- 
terminan el comportamiento en cada tipo de situación. Por tanto, parece claro 
que debe haber otro tipo de mecanismos y factores subjetivos responsables de 
las diversas tasas de respuestas en cada tipo de programa, independientemente 
de la cantidad o frecuencia de reforzamiento asociada a la respuesta, como 
analizaremos en los siguientes apartados. 


2.1. La ley de igualacion: modelos normativos de la elección continua 


En el estudio de la conducta bajo programas concurrentes IV-IV, el primer 
paso consistió en demostrar hasta qué punto todos, incluidos los animales, 
somos sensibles a distintos niveles de contingencia objetiva; en este caso, más 
bien la frecuencia de reforzamiento asociada a cada alternativa. La técnica de 
estudio implica el establecimiento de dos programas “concurrentes”, porque 
actúan independientemente sobre dos respuestas distintas. 

Un ejemplo típico sería si establecemos un programa de IV 30 seg en una 
alternativa (A: por ejemplo, palanca derecha que proporciona dulces en ani- 
males, o la respuesta de estudio en niños) y otro programa IV 30 seg en otra 
alternativa distinta (B: por ejemplo, palanca izquierda que da cacahuetes o ver 
televisión). En este caso, los resultados de la actuación de ambos programas 
podemos medirlos de dos maneras distintas: 
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1.°) directamente, cuando es posible comprobar las tasas de respuestas 
en cada alternativa (p. ej: número de respuestas en cada alternativa 
para obtener dulces vs cacahuetes); 

2.°) indirectamente, mediante el tiempo dedicado a una alternativa (ej: 
horas de estudio vs mirar televisión o internet). 


Por tanto, podemos medir, no sólo el número de respuestas a cada alter- 
nativa, sino también el tiempo dedicado a cada alternativa a lo largo de toda 
la sesión. Esto es especialmente útil, cuando queremos comparar entre res- 
puestas que no son fácilmente medibles como por ejemplo, si debemos elegir 
entre estudiar, leer, salir o cocinar, en donde lo importante no es el número de 
respuestas, sino el tiempo invertido en cada actividad. En ese caso, el mayor 
tiempo en una alternativa sugiere que es más preferida que la otra, indepen- 
dientemente del número de respuestas que una vez en esa alternativa se dan, 
como veremos luego. 

Experimentalmente se ha comprobado que en programas concurrentes IV- 
IV, el sujeto, sea animal o humano, no responde sólo a una alternativa como 
en el caso de elecciones o decisiones discretas, sino que reparte sus respues- 
tas entre ambas alternativas porque elegir ambas produce mayor cantidad de 
reforzamiento, que si respondiera sólo a una de ellas. 

Pero además, podemos predecir concretamente cómo se repartirán las res- 
puestas en cada alternativa mediante la Ley de Igualación (Herrnstein, 1961, 
1970, véase figura 3.4 probabilidad de respuestas y Brownstein & Pliskoff, 
1968, para la probabilidad de tiempo asociado a una respuesta), que postula 
que la probabilidad de respuestas a una alternativa (A) y/o el tiempo de dedi- 
cación a dicha alternativa (T,), iguala a la probabilidad de reforzamiento, Rf, 
a esa alternativa, de forma que: 


P Ra) =p (Rf,) y/o p(T)=p(Rf,) 
Su aplicación a una situación con dos alternativas, A y B, produce: 
p(R,) = R, /(R, + R) = p(T,)= T, / (T, + T,) = p(Rf) =Rf, / (Rf, + Rf) 


Donde: 


R, y R,, representa el número de respuestas asociadas a cada una de las dos 
alternativas posibles; 


iy 


A 
Rf, y Rf,, la tasa de reforzamiento asociada a cada una de ellas. 


y Tp» el tiempo dedicado a la alternativa A y B respectivamente, y 


Como se observa en la figura 3.4, la línea que predice la actuación de todos 
los sujetos bajo diferentes tipos de programas (puntos, cruces o cuadrados) 
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representa la Ley de Igualación, dado que en cada caso, en el panel izquierdo 
se observa que la p(RA) = (P (Rf), es decir, la probabilidad de respuesta (Re- 
lative Responses) tiende a igualar a la probabilidad de reforzamiento (Relative 
Reinforcers); asimismo, en el panel izquierdo se muestra como p (T,) = p (Rf 
a), es decir, la probabilidad de tiempo asociado a la alternativa A (relative 
time allocation) iguala a la probabilidad de reforzamiento de esa alternativa 
(relative reinfoncer). 


Figura 3.4. Demostración experimental de la Ley de igualación P(R) = P (Rf) = P (T) en 
programas concurrentes 


HERRNSTE IN (1961 > BROWNSTEIN & 


PLISKOFF (1968) 


E 
3 


RELATIVE RESPONSES 
n 


x 


REL. TIME ALLOCATION 
3 a 


.25 Ss 75 1 .25 5 .75 1 
RELATIVE REINFORCERS REL. REINFORCER RATE 


En la práctica, dicha ley subsume el concepto de maximización racional 
del reforzamiento en esa determinada situación, aunque entendido ahora como 
optimización (Baum, 1981). Es evidente que responder a ambas alternativas 
generará más reforzamiento que elegir una única alternativa, aunque sea la más 
frecuentemente reforzada (Rachlin y otros, 1981). La demostración empírica 
de la potencia de dicha ley para predecir correctamente la conducta asintótica 
de individuos de diferentes especies, incluido el hombre (véase Mazur, 1990), 
al menos en situaciones en que ambos reforzadores son máximamente susti- 
tuibles, la convierte en una poderosa herramienta predictiva de la conducta y 
tiene múltiples implicaciones. Entre ellas merece destacarse: 


1) Detección de contingencia y elección continua. 

Primordialmente, la ley de igualación (Herrnstein, 1969, 1990) y su demos- 
tración empírica (figura 3.4), comprueba que animales y humanos son capaces 
de detectar y calcular correctamente las frecuencias de reforzamiento de cada 
alternativa, y ajustar su conducta para lograr el máximo reforzamiento posi- 
ble, según la ley de Igualación. De hecho, en un programa IV30-IV30 seg, el 
individuo reparte sus respuestas por igual entre ambas alternativas; pero en un 
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programa IV60-IV30, dará el doble de respuestas en el programa IV30 que en 
el programa IV60, porque el primero (IV30) produce exactamente el doble de 
reforzamiento. Este resultado es similar al estudiado en el cálculo de contingencia 
o covariación entre eventos, cuando se pide el juicio de relación entre ambos. 

De esa manera además, se logra el máximo de reforzamiento posible en 
esa situación o, lo que es lo mismo, el individuo “ajusta su respuesta a la 
contingencia o probabilidad de reforzamiento objetiva” e “iguala la probabi- 
lidad de respuesta a la probabilidad de reforzamiento”, como predice la Ley 
de Igualación (figura 3.4). Por tanto, podemos confirmar que si la conducta 
se ajusta a la Ley de Igualación, dependería de la capacidad de detección y 
cálculo de probabilidades de reforzamiento asociado a cada tipo de respuesta. 
Alternativamente, podemos predecir la conducta de elección a partir de la Ley 
de Igualación, como ocurre en situaciones ideales (experimentos). 


2) El valor relativo (subjetivo) del reforzamiento. 

Otro efecto importante es la comprobación de que el valor reforzante de 
un reforzador no tiene carácter intrínseco, sino que depende siempre de qué 
otros reforzadores o que otras circunstancias (p. ej.: número de alternativas 
entre otras) están actuando en esa misma situación. Esto resulta evidente si 
comprobamos que un programa IV 10 segundos, “per se”, es suficientemente 
reforzante, en cuanto genera altas tasas de respuesta. Pero si se asocia con- 
currentemente a un programa IV 2 segundos para otra alternativa, su poder 
reforzante decrece; mientras que su valor se incrementa, si se asocia concu- 
rrentemente a un programa IV 1 minuto. Es obvio que si a una persona que 
trabaja y gana más de 2000 €, se le ofrece un empleo por 1000 €, no aceptará 
dicho trabajo por considerar que el reforzamiento no es suficiente. Pero si 
ofrecen ese mismo trabajo a una persona parada, le parecerá un reforzamiento 
suficiente y seguro que aceptará. 

Es importante darse cuenta de que “mayor número de oportunidades o 
alternativas”, reduce el “valor reforzante” de cada una de ellas, como ocurre 
con el hecho de leer en la sociedad actual llena de alternativas (internet, etc...). 
Pero también explica la relación entre oportunidades de trabajo y salario, la 
tragedia del paro y cómo las empresas y algunos tipos de gobierno manipulan 
el mercado de trabajo para lograr que haya muchas solicitudes de empleo para 
pocas oportunidades de trabajo, porque de esa manera pueden imponer las 
condiciones y recortar los derechos de los trabajadores, como ocurre desgra- 
ciadamente en nuestra sociedad actual. 

Por tanto, hablar de hábitos o conexiones simples entre una respuesta 
y una consecuencia como postulaban los modelos asociativos tradicionales, 
parece difícil de mantener en situaciones de elección continua, ya que el va- 
lor del reforzamiento es siempre relativo, y lo que en una situación genera o 
fortalece un hábito, en otra situación no tiene ningún efecto. Parece claro que 
cualquier teoría basada sólo en el fortalecimiento o formación de asociaciones 
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independientes simples es inaplicable a la eleccién ya que deberia producirse 
aprendizaje y/o respuesta siempre que una R va seguida de reforzamiento 
(1000 €) y no ser dependiente de qué otros reforzadores están actuando al 
mismo tiempo en esa situación. 

A partir de este análisis, podemos asumir también que el valor de un de- 
terminado reforzador es específico de cada situación experimental. Es decir, 
en cada una de ellas existe: a) reforzamiento explícito, manipulado por el 
experimentador; y b) reforzamiento implícito, por la posibilidad de otro tipo 
de reforzamiento para el individuo, no directamente manipulado por el expe- 
rimentador (por ejemplo: la posibilidad de ocio, vacaciones, etc...). 

Como veremos a continuación, normalmente la mayor tasa de respues- 
tas tiende a mostrar una mayor cantidad de reforzamiento asociada a una 
determinada alternativa. Pero no siempre la mayor tasa de respuestas, como 
normalmente generan los programas de razón en relación a los de intervalo, 
implica que un programa sea mejor o preferible para el individuo. De hecho, 
algunos programas que seleccionan una alta cantidad de respuestas, como los 
programas de “trabajo a destajo” (por producción), se ha demostrado que son 
más aversivos, generan mayor ansiedad y progresivamente han ido desapare- 
ciendo del mercado del trabajo en las empresas, porque si bien a corto plazo 
parecían tener más eficacia, a largo plazo eran menos eficientes y provocaban 
mayor desinterés, más stress y más enfermedades (bajas, etc...), lo que en la 
práctica baja el rendimiento y la producción. 


3) El principio de Premack: el valor reforzante de la conducta. 

Probablemente la más importante implicación de la Ley de Igualación y 
su comprobación experimental, desde la perspectiva de la modificación de 
conducta, es que demuestra el principio de Premack (1959, 1970). Según esta 
ley, “una conducta más probable es más reforzante que una conducta menos 
probable, y se puede usar como reforzador de otra conducta menos probable” 
(en nuestro caso, una respuesta genera mayor reforzamiento que otra). 

La importancia de esta ley es que permite entender el proceso de modi- 
ficación de conducta mediante técnicas de reforzamiento, que se basa en tres 
pasos diferenciales, que se deducen de la actual ley. 


1.” La fase de observación: línea base. 

En términos generales, podemos asumir que a partir de la observación del 
comportamiento de un individuo, podemos inferir el reforzamiento que recibe 
o, en otros términos, qué es más reforzante para el mismo. Esto permite el 
estudio de la preferencia entre reforzadores como veremos a continuación. 
Por ejemplo, si queréis saber qué es más reforzante para vuestros hijos, basta 
con observar su comportamiento. Si comprobáis que dedica una gran parte 
del tiempo a salir con sus amigos y muy poco a ver televisión, podéis deducir 
con facilidad qué actividad es más reforzante. 
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Es interesante constatar que antes de iniciar un programa de reforzamiento 
o una técnica de modificación o autocontrol de la conducta, el paso inicial 
siempre consiste en establecer la línea base del comportamiento que queremos 
modificar. 


2.° La fase de reforzamiento: Establecimiento de nuevas contingencias 
de reforzamiento. 

Experimentalmente se ha comprobado, que si se cambian las probabilidades 
de respuesta en función del reforzamiento contingente, se altera el comporta- 
miento e incluso se puede llegar a producir un cambio en las preferencias de 
reforzamiento. Por ejemplo, si se observa que un niño prefiere ver televisión 
(dado que es la más probable o la más frecuente), para modificarla basta con 
hacerla contingente de la menos probable (debe salir o leer más para poder 
ver televisión; de forma que no puede ver la tele si no ha leído más o salido 
con los amigos más tiempo). 

Al final del programa, no sólo se incrementan las conductas reforzadas (leer 
o salir) y al mismo tiempo, se decrementa la reforzadora (ver televisión); con 
el tiempo, podéis llegar a cambiar las preferencias y lograr que salir o estudiar 
sea más reforzante que ver televisión. En experimentos con niños y con monos, 
se han comprobado estos mismos efectos, pero el estudio del principio de Pre- 
mack y sus efectos comportamentales, excedería los límites de este capítulo. 


3. La modificación de la conducta. 

Con todo, hay otro fenómeno importante que merece destacarse. A partir de 
la Ley de Igualación y el principio Premack, es fácil comprobar cómo podemos 
modificar una conducta, mediante el reforzamiento de otra incompatible. Así 
si queremos que en una situación de programas concurrentes (IV30a-IV30b) 
una respuesta sea más atractiva, podemos hacerlo, bien incrementando el 
reforzamiento de esa alternativa (IV 10a), o simplemente decrementando el 
reforzamiento de la otra alternativa posible (1V60b). Por la misma razón, al 
incrementar el reforzamiento a una segunda alternativa (B), se decrementa el 
valor reforzante de la primera (alternativa A). 

Este fenómeno es especialmente significativo por su valor en educación 
o en la clínica. De forma que si queremos que nuestro hijo vea menos tele- 
visión, no hace falta castigarle o llamarle la atención; simplemente tenemos 
que incrementar el reforzamiento de otras alternativas (como leer, salir con 
los amigos, etc...), lo que automáticamente reducirá dicha conducta; o bien, 
hacer contingente su consumo (ver tv), con la previa realización o dedicación 
a otras conductas (leer, salir, etc.: Principio de Premack). De igual manera, se 
logra controlar el comportamiento de niños con síndrome Down o autistas y 
otros trastornos comportamentales, reduciendo las conductas desadaptativas, 
mediante el incremento de las adaptativas. Lo que supone en la practica todo un 
programa de creación de nuevas conductas que interfieran con las no deseadas 
y modifiquen el repertorio conductual de estos individuos. 
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En resumen, en situaciones que implican elección entre varias conductas 
posibles, la instauración de un programa de modificación implica siempre un 
doble proceso. En primer lugar, el establecimiento de la “línea base conductual”, 
que permite deducir las preferencias de reforzamiento en función de la Ley de 
igualación. A partir de esta observación, podemos logar la modificación del 
comportamiento mediante un doble tipo de técnicas. Por un lado, la instaura- 
ción de una contingencia entre ambas conductas, de forma que la más probable 
se hace contingente de la ejecución previa de la menos probable (programa 
de reforzamiento). Por otro lado, mediante el reforzamiento diferencial de la 
conducta menos probable o de otra conducta incompatible, lo que incrementará 
su probabilidad. En ambos caso, el efecto será siempre el incremento de la 
menos probable a costa del decremento de la más probable, con la posibilidad 
de un cambio de preferencias incluso a nivel subjetivo. 

En último lugar, la ley de igualación, cuando se transforma para analizar 
las preferencias en el comportamiento en situaciones de elección continua, nos 
va a permitir comprobar que dicha conducta no sólo depende del cálculo de la 
probabilidad o frecuencia de reforzamiento asociada a cada alternativa como 
observábamos antes (figura 3.4); sino que además depende de otro tipo de 
factores subjetivos que se sobre-imponen sobre dicho cálculo de contingencias, 
como demostrábamos tras la contrastación experimental de los modelos nor- 
mativos racionales de la toma de decisión humana en situaciones de elección 
discreta. Este es justamente el efecto más importante que pretendemos analizar 
a continuación. Pero veámoslo empíricamente. 


2.2. Ley de preferencia: más alla de la igualación y la probabilidad de 
reforzamiento 


En la demostración de factores específicos, que sobrepasan el mero cál- 
culo de frecuencias, es conveniente transformar la ley de igualación en una 
ley de preferencia, ya sea en función de la tasa de respuestas o del tiempo de 
dedicación a cada alternativa: 


R, / R, ó Ta / Tb = Rf, / Rf, = V, / Va 


En esta Ley de preferencia, R, y R,, 6 Ta y Tb, son las tasas o tiempos 
de respuestas en cada alternativa y Rf, y Rf, , las tasas de reforzamiento aso- 
ciadas. Luego realmente tenemos que V,, representa el valor de la alternativa 
A; y Vp el valor de la alternativa B. 

Esta nueva formulación de la ley de igualación, entendida como Ley de 
Preferencia, permite definir cuantitativamente el valor reforzante asociado a 
cada alternativa, siendo matemáticamente deducible de la ley de igualación. 
Por ejemplo, como decíamos antes, si un niño/a dedica 30 minutos a ver te- 
levisión y 3 horas y media a salir o estar con los amigos cada día, podemos 
deducir mediante la utilización de dicha Ley (A=30 min de TV / B=210 min 
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con amigos) que B es mas reforzante que A. Como hemos visto antes al estudiar 
el principio de Premack, a partir de esta linea de base conductual, podemos 
establecer las contingencias de reforzamiento para incrementar las respuestas 
en una alternativa y por tanto, lograr un cambio de las preferencias. 

A partir de la ley de preferencia, la investigación derivada ha permitido 
comprobar por ejemplo, la preferencia por programas variables más que por 
programas fijos o la preferencia por una mayor tasa de reforzamiento, aunque 
implique mayor tasa de respuestas, es decir si nos pagan más, estamos dis- 
puestos a trabajar más (véase Maldonado, 2002, para una revisión sistemática 
de todas las variables estudiadas). Estas variables comienzan a ser más difí- 
ciles de integrar en los modelos simples o racionales mencionados, ya que 
en el primer caso es la variedad lo importante, no el reforzamiento. Quizá el 
efecto más interesante, en cuanto demuestra claramente la insuficiencia de 
las teorías de maximización racional u optimización, lo constituye el estudio 
de programas concurrentes de intervalo y razón (véase figura 3.5), en donde 
un mayor entrenamiento siempre produce un sesgo a favor de los programas 
de intervalo, aún cuando ello implica un decremento del reforzamiento total 
posible en esa determinada situación (Herrnstein, 1990). 


Figura 3.5. Efecto de los programas concurrentes RV-IV en el comportamiento de elección 
(ver Herrnstein, 1990) 
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Nota: La ordenada izquierda representa el % de tiempo dedicado al programa IV (Variable 
time; y la derecha, el reforzamiento total/ hora (overall reinforcements/hour).La línea de puntos 
indica el tiempo dedicado al programa IV a lo largo del entrenamiento y la línea de triángulos, 
el reforzamiento total recibido en cada sesión. 
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Veamos el efecto anterior más detenidamente al analizar lo que ocurre con 
un programa concurrente IV-RV a lo largo del tiempo (figura 3.5), es decir con 
mayor número de sesiones de entrenamiento (figura 3.5, véase Herrnstein, 1990). 
En este caso, si nos atenemos al número de respuestas o a lo que ocurre al 
principio del entrenamiento, el programa RV genera mayor tasa de respuestas 
que el programa IV y por tanto, se produciría un sesgo a favor del programa 
RV, lo que comprueba el dato experimental estudiado previamente mediante 
programas acoplados (Reynolds. 1968) que siempre produce una mayor tasas 
de respuesta en los programas de razón que en los de intervalo. 

Este dato podría sugerir que el programa RV es mejor o preferido. Pero si 
en vez de mirar la tasa de repuestas sólo al principio del entrenamiento, com- 
probamos el tiempo dedicado a cada alternativa conforme avanza el aprendizaje 
(fig. 3.5), vemos que con el paso del tiempo y un mayor número de sesiones, 
se produce un cambio en el tiempo de dedicación a cada programa. De forma 
que con la práctica y con mayor experiencia, el sesgo se produce ahora a favor 
del programa IV, aunque eso supone un menor nivel de reforzamiento objetivo. 

Los resultados anteriores muestran dos efectos diferenciales. En primer 
lugar, sugieren la mayor elegibilidad o preferencia del programa IV; y ade- 
más, demuestran que el sujeto no siempre ajusta la conducta a la obtención 
del máximo posible de reforzamiento en esa situación, salvo que relajemos 
el concepto de reforzamiento. Es decir, lo que observamos es que conforme 
van pasando las sesiones, se produce un cambio en las preferencias ya que 
el sujeto dedica cada vez más tiempo al programa IV que al programa RV, lo 
que realmente quiere decir que para el sujeto, resulta preferible seguir en el 
programa de intervalo, aunque esto significa perder una importante cantidad 
de reforzamiento objetivo. Este efecto resulta difícil de predecir desde los mo- 
delos normativos o la propia ley de igualación. Quizá ocurre porque el propio 
programa de intervalo permite obtener otro tipo de reforzamiento de carácter 
subjetivo (la posibilidad de dedicarse al ocio), que ya no puede entenderse y 
explicarse desde la teorías racionales o simples (que suponen que el individuo 
sólo busca la máxima cantidad de reforzamiento), a no ser que se revise el 
propio concepto de reforzamiento o racionalidad. 

Efectos como el anterior, pueden demostrarse también en economía. Por 
ejemplo, en una empresa de publicidad americana, para incrementar la pro- 
ductividad, dividieron a los trabajadores en grupos de trabajo y empezaron a 
pagarles en función de objetivos cumplidos (es decir, instauraron un Programa 
de Razón Variable). En los dos primeros meses, se incrementó la producti- 
vidad, por efecto del incremento de salario recibido. Pero a continuación, 
comenzaron a notarse una serie de efectos secundarios relacionados con la 
“falta de colaboración e incomunicación” entre el personal, el “incremento 
de la competencia entre grupos”, y además un “mayor número de bajas la- 
borales” y progresivamente mucha menos productividad, por el incremento 
de la tensión, la ansiedad y el deterioro del clima laboral. Todo esto llevó a 
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cerrar el programa por el riesgo de quiebra de la empresa. Es exactamente 
lo mismo que ha ido ocurriendo en el mercado laboral con los programas de 
“trabajo a destajo” y otros similares (basados en programas de razón o en el 
concepto de trabajador-maquina), que aunque de entrada parecen incrementar 
la productividad; los efectos secundarios son tan graves, que los hacen menos 
preferibles para trabajadores y empresarios. 

En resumen por tanto, asumimos que la Ley de Igualación es un valioso 
predictor del comportamiento en situaciones de elección concurrente. Pero 
también comprobamos de la aplicación de dicha ley a otras situaciones (como 
en programas concurrente IV-RV), la insuficiencia de los modelos normativos 
para predecir la conducta, en cuanto no siempre depende exclusivamente de la 
tasa o de la frecuencia de reforzamiento asociada a cada alternativa. Por tanto, 
comprobamos cómo nuestra conducta no siempre es racional, si por racional 
se entiende seguir reglas estadísticas, como la Ley de Igualación o la Ley de 
Maximización del reforzamiento. 


2.3. Elección y autocontrol: la insuficiencia de los modelos normativos 


Un ejemplo más claro de la insuficiencia de los modelos normativos y 
de la necesidad de incorporar otras variables subjetivas y psicológicas modu- 
ladoras de la elección podemos verlo en el efecto de autocontrol conductual. 
Aunque pueden ser integradas en la ley de igualación (o preferencia) mediante 
el incremento de parámetros, en este caso la influencia de la magnitud, M, y 
de la demora, D, del reforzamiento. 

En el estudio de dicho efecto, se ha descubierto que en una situación de 
elección, la probabilidad de respuesta a una alternativa, A (o bien, el valor 
del reforzamiento asociado a esa alternativa, V,), es una función directa de la 
magnitud de reforzamiento asociada a la misma y una función inversa de la 
demora del reforzamiento asociada a dicha alternativa, como se demostraba 
en condicionamiento simple. Pero, al mismo tiempo, depende de la magnitud 
y demora de reforzamiento a otras posibles alternativas que aparezcan concu- 
rrentemente en esa situación, de manera que a partir de la Ley de preferencia, 
podemos formalizar dicha relación en la fórmula (Rachlin et aZ., 1972): 


R, / R, = (M,/M,) * D, / D) = V, / Va 


En esta ley, se asume que: 
R, / Rẹ representan la tasa de respuestas asociadas a las dos alternativas 
posibles; 


M, y M,, sería la magnitud de reforzamiento asociada a cada alternativa; 
D, y D, corresponde a la demora de cada alternativa, y 
V, y Vp. sería finalmente el valor de reforzamiento asociado a cada alternativa. 
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Como es facil observar en la ecuación, existe una relación directa entre el 
valor del reforzamiento y tasas de respuesta con la magnitud de reforzamien- 
to asociada a cada alternativas, como predice la ley de igualación; mientras 
que la demora de cada alternativa está en relación inversa al valor y/o tasa 
de respuesta de cada alternativa, lo que va más allá de la ley de igualación. 

A partir de esta formulación, se puede entender con facilidad la existencia 
del comportamiento impulsivo y autocontrolado (Rachlin y Green, 1972 entre 
otros; véase figura 3.6). 

En situaciones de compromiso previo; es decir, cuando la elección sobre 
ambas alternativas se realiza mucho antes de que ocurra (T2), tanto los huma- 
nos, como los animales tienden a elegir más fácilmente la recompensa mayor 
más demorada, lo que define el comportamiento autocontrolado. Este hecho 
sugeriría que los modelos racionales tendrían razón a la hora de explicar el 
comportamiento de elección. 

El problema reside en que cuando pasa el tiempo y se acerca el momen- 
to del reforzamiento (T1) y los individuos tienen que elegir entre esas dos 
alternativas, una mayor demorada y una menor inmediata, siempre elige la 
inmediata. Esto define el comportamiento impulsivo. Esto es así, entre otras 
razones, porque la inmediatez de la recompensa se convierte en un nuevo re- 
forzador (“más vale pájaro en mano...). En cualquier caso, este efecto implica 
la necesidad de desarrollar nuevos modelos para explicar el comportamiento 
de elección, que tenga en cuenta estos factores subjetivos. 


Figura 3.6. El valor subjetivo del reforzamiento en función de la demora 


de la recompensa 


Valor 
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Un ejemplo puede resultar ilustrativo. En general, si ahora mismo ofrece- 
mos a un individuo: 1000 € en mano o 1200 a los 9 meses; la mayoría eligen 
los 1000; es decir la recompensa inmediata y por tanto, muestran conducta 
impulsiva. Pero si le pedimos que elijan entre 1000 € dentro de 9 meses o 
1200 dentro de año y medio; prácticamente todos, eligen la segunda opción, 
demostrando conducta auto-controlada, en situaciones de “compromiso previo”. 

La importancia de este tipo de comportamientos se incrementa al obser- 
var lo que ocurre en la elección continúa. Un ejemplo claro lo tenemos en el 
caso de las adicciones. Si estamos discutiendo sobre la posibilidad de control 
con el grupo de terapia o con un amigo, casi todos nos mostramos racionales 
y auto-controlados y resulta posible detectar y asumir las diferencias entre 
el reforzamiento mayor demorado y el menor inmediato (véase figura 3.6). 
Incluso parece fácil comprometerse a dejar de comprar cigarrillos, alcohol o 
chocolate para evitar su consumo (compromiso previo). El problema es que 
en el momento concreto en que nos lo ofrecen o cuando lo tenemos delante, 
resulta casi imposible negarse. Es decir, en la situación concreta donde se 
debe tomar la decisión, el reforzamiento inmediato de la droga es tan claro y 
potente, que obnubila la mente e impide el autocontrol. 

Según los modelos actuales, cuando aparecen los estímulos asociados 
con el consumo del adicto, se activarían una serie de circuitos cerebrales, que 
dependen sobre todo del núcleo accumbens y el sistema endorfinérgico, curio- 
samente los mismos circuitos implicados en el condicionamiento instrumental 
y el reforzamiento, que hacen que el individuo sólo sea capaz de valorar el 
reforzador inmediato frente a las consecuencias futuras (figura 3.6), porque 
genera un estado de “necesidad” y sobre todo un “deseo” exacerbado de la 
recompensa inmediata (la droga) que obnubila la mente e impide pensar racio- 
nalmente en las complicaciones de toda índole posteriores (físicas, familiares, 
sociales o laborales). 

En resumen, el comportamiento impulsivo conlleva un reforzamiento inme- 
diato; pero en el futuro, un empeoramiento de las condiciones o posibilidades 
de reforzamiento. Justo lo contrario de lo que se muestra en el comportamiento 
autocontrolado, que permite renunciar al reforzamiento inmediato en aras de 
un reforzamiento mayor. El problema es que en la mayoría de las ocasiones, 
los individuos tienden a manifestar más un comportamiento impulsivo que 
autocontrolado. 

Un ejemplo dramático que ilustra esta relación la encontramos en la de- 
nominada “tragedia de los comunes”, que ilustra también la terrible potencia 
explicativa y predictiva de la Psicología en nuestra sociedad actual. En la edad 
Media, en Inglaterra todos los pueblos tenían en “común” los pastos para 
su ganado. Pero el paso del tiempo llevó inevitablemente a la tragedia de la 
destrucción de dichos terrenos comunes. Era fácil predecir y comprensible 
desde la perspectiva actual del comportamiento impulsivo y autocontrolado, 
que cada familia quisiera tener más ganado para alimentarse; pero al tener más 
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ganado, que suponía un reforzamiento a corto plazo, se agotaban los “pastos 
comunes”, reforzamiento a largo plazo. Por lo que inevitablemente se produjo 
la “desaparición” de los comunes, dado que los individuos o las familias no 
renunciaron a tener más ganado, a pesar de que ello suponía el que los pastos 
se agostaran y fueran insuficientes para todos. 

Este hecho desgraciadamente sigue produciéndose en nuestra sociedad, 
en la que bosques, playas vírgenes o terrenos comunes se sacrifican en aras 
de intereses inmediatos (de empresas, gobiernos o corporaciones, cuando no 
de particulares), aun a sabiendas de que a largo plazo estamos destruyendo 
nuestra propia supervivencia. La única forma de control sería el establecimien- 
to de un “compromiso previo” en forma de Leyes y/o Acuerdos, que deben 
cumplirse inevitablemente, y de Organismos (Gobiernos, etc.) encargados de 
hacerlos cumplir. Pero ya sabemos lo difícil que es llegar a acuerdos cuando 
hay tantos intereses en juego. 

En cualquier caso, el efecto de autocontrol conductual demuestra que el 
valor de la recompensa tiende a cambiar en función de tiempo, si manipulamos 
su magnitud y su demora como predice la ley previa. Por tanto, de nuevo nos 
encontramos con un factor irracional, en cuanto que el comportamiento no se 
puede explicar por modelos meramente normativos o racionales, que hacen 
depender el comportamiento de elección del mero cálculo de probabilidades, 
sin incluir nuevos parámetros mediadores del valor asignado al reforzamiento 
(Herrnstein, 1990). 


CONCLUSIÓN: TÉCNICAS DE ENTRENAMIENTO EN AUTOCONTROL CONDUCTUAL 


Todos los efectos anteriores que limitan la potencia explicativa de las 
teorías racionales o normativas de la elección discreta y de la propia Ley de 
Igualación en elección continua, han conducido a nuevos modelos explicativos, 
basados en nuevos conceptos y teorías explicativas de la elección. Tal es el caso 
de modelos como el de Mejoramiento (Melioration) y Momentary Matching 
and Maximizing (Igualación y Maximización Momentánea) entre otras, para 
explicar la elección continua (véase Herrnstein, 1990), cuyo estudio excedería 
los límites de este capítulo. 

Ahora bien, el resultado final de todos estos modelos es la existencia 
de teorías incluso matemáticas, basadas en Leyes y modelos suficientemente 
elegantes, que permiten predecir en condiciones ideales (experimentos con- 
trolados) la conducta asintótica de elección continua o discreta. El problema 
de estos modelos es que no aclaran los mecanismos psicológicos implicados, 
ni los factores intervinientes en su adquisición y su mantenimiento, ni los 
sesgos que continuamente se producen en situaciones de elección. Por tanto, 
no son capaces de predecir el comportamiento diario ni siquiera en contextos 
económicos más o menos controlados (bolsa, mercados, etc...). 
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Todo lo anterior supone la existencia líneas de investigación abiertas, tam- 
bién desde la perspectiva de la neurociencia, en el estudio de la influencia de 
sesgos psicológicos en el proceso de toma de decisiones y del comportamiento 
de elección, que analizaremos más profundamente en el caso del comporta- 
miento de riesgo en el último capítulo. 

En cualquier caso, los resultados experimentales parecen sugerir que en 
determinado tipo de situaciones el fenómeno de autocontrol puede ser sus- 
ceptible de cambio o modificación mediante aprendizaje. En primer lugar, 
en situaciones de autocontrol con ensayos discretos, es decir, cuando una vez 
realizada la elección ya no podemos cambiarla, la técnica de compromiso 
previo es normalmente suficiente para generar mayor autocontrol. Pero el 
problema surge en situaciones de autocontrol bajo programas de elección 
continua, como ocurre en el caso de adicciones (fumar; comer dulces, beber 
alcohol; pero también estudiar o no, adicciones al juego o internet...), cuyo 
compromiso se puede romper en cualquier momento, en cuyo caso necesita- 
mos la instauración de nuevas técnicas, que analizaremos para incrementar 
el autocontrol desde una perspectiva psicológica y aplicada en la actividad 
correspondiente. 

En resumen, el problema psicológico más importante es cómo facilitar el 
autocontrol. Estudios ya clásicos (Mischel y otros, 1970) demostraron en niños 
pequeños que podían elegir entre una recompensa inmediata (una galleta) o 
esperar y obtener una recompensa mejor (pastel), que en general, se producía 
más comportamiento impulsivo que autocontrolado. Es importante señalar, 
que se comprobó que los niños más auto-controlados, luego eran también más 
inteligentes, tenían mejor adaptación social y en general, manifestaban más 
habilidades cognitivas y sociales. Experimentalmente, y de nuevo con niños, 
se ha comprobado que se puede facilitar el comportamiento autocontrolado, 
entre otros factores: 


a) Si hay señales asociadas con los reforzadores más preferidos (presentar 
claves relacionadas con el reforzador más preferido). 

b) Tener la posibilidad de realizar otra conducta (un juguete con el que 
pasar el tiempo). 

c) En el caso de niños además, se ha visto que el mayor autocontrol co- 
rrelaciona con edad y el coeficiente de inteligencia. Pero también con 
la presencia del padre y con la actuación de modelos (niños mayores 
o adultos). 


Estos resultados experimentales, junto a otros muchos, sugieren la exis- 
tencia de técnicas efectivas para mejorar el autocontrol que siempre implican 
tres componentes básicos (Mahoney, 1974 entre otros): 
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1) Técnicas de auto-observación (self-monitoring) 


Como estudiábamos antes, el paso inicial antes de iniciar cualquier tipo de 
tratamiento es el establecimiento de la “línea base comportamental”, mediante 
la auto-observación controlada del comportamiento a modificar en situaciones 
concretas. 

En muchas ocasiones, este mero ejercicio de auto-observación, conduce 
a reducir los hábitos o conductas a modificar, al comprobar la cantidad de 
ocasiones en las que hacemos algo que no necesitamos y podemos fácilmente 
controlar. Al mismo tiempo, ello nos hace conscientes de muchos de los fac- 
tores que intervienen en su mantenimiento, sobre todo cogniciones y estados 
emocionales asociados, así como las consecuencias de nuestra propia conducta, 
que necesitan ser modificadas. Por ejemplo en el caso de fumar, al realizar una 
auto-observación controlada, descubrimos que en muchas ocasiones encende- 
mos el cigarrillo sin tener realmente ganas de fumar, sino por mera costumbre. 
Al mismo tiempo, descubrimos también en qué momentos nos resulta más 
placentero y por tanto, será más difícil su control. 


2) Técnicas de auto-regulación (self-regulation) 


Una vez establecida la línea base y descubiertos los factores que determi- 
nan dicha conducta, se inicia el proceso de modificación, para lo que pueden 
usarse diferentes tipos de técnicas conductuales y cognitivas. Entre estas téc- 
nicas podemos destacar: 


a) Técnicas de compromiso previo. Resulta imprescindible un estado de 
convencimiento y motivación al cambio adecuado para poder establecer una 
serie de medidas iniciales que faciliten el tratamiento. Por ejemplo, en terapia, 
el primer paso es establecer un contrato con el paciente, por el que se compro- 
mete a una serie de cosas (asistir a un número determinado de sesiones, etc...). 


b) Control de estímulos. Consiste en establecer una serie de situaciones 
que permitan facilitar e incrementar el control en cada caso específico. Por 
ejemplo en el caso de fumar, establecer la prohibición de fumar en una serie 
de sitios (en casa, en el coche, en el trabajo...). Una forma más sutil sería 
decir a todos los amigos que ha dejado de fumar, con lo que ellos mismos se 
convierten en estímulo de control para evitar fumar en su presencia o que nos 
ofrezcan el consumo. En otros casos, se pueden usar técnicas concretas (como 
ponerse guantes para los tics, ...). 


c) Técnicas de diversión y/o respuestas alternativas o incompatibles. El 
problema es que las técnicas anteriores reducen, pero no impiden o anulan el 
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comportamiento impulsivo, sobre todo en adicciones y por ello, más importante 
es el desarrollo de técnicas que permitan el control directo (“paliar la demo- 
ra”, sobre todo en caso de adicciones) y el desarrollo de hábitos saludables y 
habilidades de enfrentamiento. 

Para ello, es importante desarrollar conductas incompatibles con el com- 
portamiento impulsivo. De ahí que simplemente dedicarse a otras actividades, 
siempre que surge el “deseo impulsivo” de romper el compromiso, es otra de 
las técnicas efectivas para lograr el autocontrol. Si además son incompatibles 
con las anteriores (por ejemplo hacer deporte y fumar, etc...) serían mucho 
más efectivas. 


d) Control cognitivo. 

La adición te técnicas de control cognitivo complementa las anteriores 
y potencia la efectividad del tratamiento. El desarrollo de las mismas exce- 
dería los límites de este tema, pero sugieren la necesidad de no pensar en el 
reforzador inmediato; pero sí imaginarse o pensar en el reforzamiento futuro 
del propio comportamiento autocontrolado (ventajas y ganancias futuras) y la 
creación de auto-expectativas positivas relacionadas con el propio autocontrol. 

Simplemente el hecho de hacerse consciente de los momentos en que tiene 
que ponerse en marcha el autocontrol, ya de por sí es una poderosa herra- 
mienta para incrementar la posibilidad de modificación. Por ejemplo, hacerse 
consciente de que no debo ceder a la tentación de fumar y que tampoco cuesta 
tanto controlarlo, como ya he sido capaz otras veces de hacerlo; e inmediata- 
mente ocupar mi mente con cosas que me gustan, supone un primer elemento 
de control que puede completarse con otras técnicas. 

Entre ellas, es importante el entrenamiento en motivación cognitiva, que 
consiste en dedicar cada día (o cuando tengamos tiempo) un rato a “pensar 
en positivo” en relación a la propia conducta de autocontrol, para mejorar las 
expectativas positivas relacionadas con el mismo y sobre todo, evitar y contra- 
rrestar las negativas. Esta técnica nos ayuda además a tener claras alternativas 
de pensamiento positivas en situaciones concretas, cuando resulta difícil pensar 
en dichas alternativas. 

El resto de técnicas incluyen algunas ya estudiadas, como la “reestructu- 
ración cognitiva” de pensamientos automáticos y de creencias que incluyen 
técnicas de auto observación, la técnica de la doble columna, la detección y 
asignación de errores, las pruebas de realidad y otras, cuyo estudio excedería 
los limites de este capítulo. 


3) Técnicas de auto-reforzamiento (self-reinforcement) 


Por último, otro conjunto de técnicas estarían basadas en el Reforzamiento 
Diferencial (Castigo de la respuesta impulsiva y/o reforzamiento de la auto- 
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controlada). Pero siempre es más interesante y/o preferible el Auto-reforzamiento 
de la conducta auto-controlada (salir cuando he estudiado; comprar o ver algo 
cuando he logrado abstenerme de fumar durante un tiempo, etc...), para lograr 
un mejor autocontrol y que el reforzamiento no dependa del medio ambiente y 
de los demás, sino de cada uno de nosotros, lo que seguramente generará una 
mejor adaptación a nuestro propio medio ambiente (nuestras circunstancias 
personales, nuestra propia economía, etc...). 

En resumen, el autocontrol conductual supone un proceso de entrenamiento 
y aprendizaje que potencia las capacidades básicas del individuo y lo hace 
menos dependiente del medio ambiente, ya que es él mismo el que controla en 
gran medida tanto su comportamiento, como su reforzamiento; lo que lo hace 
más libre y responsable y seguramente, también más feliz. En cualquier caso, 
el desarrollo de las técnicas de autocontrol ha sido una de las aportaciones 
más importantes de las últimas década, en el estudio psicológico de la toma 
decisiones y del comportamiento de elección. 


4. APRENDIZAJE OBSERVACIONAL: 
LA ADQUISICION DE HABILIDADES COMPLEJAS 


SUMARIO 
INTRODUCCION: EL ORIGEN DE LA CONDUCTA 


1. EL APRENDIZAJE OBSERVACIONAL: FENÓMENOS BÁSICOS 
1.1. La adquisición de habilidades complejas 
1.2. Los efectos de la propaganda: la facilitación e inhibición del comportamiento 
1.3. La influencia de modelos y observadores 


2. Los MECANISMOS Y CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE OBSERVACIONAL 
2.1. Memoria de trabajo: atención y procesamiento de la información 
2.2. Memoria de referencia: retención y reproducción conductual 
2.3. Motivación cognitiva: auto-expectativas e incentivos 


3. APRENDIZAJE OBSERVACIONAL Y COMPORTAMIENTO 
3.1. La potenciación de las habilidades cognitivas y el desarrollo evolutivo 
3.2. La adquisición de juicios morales y de actitudes y comportamientos sociales 
3.3. La adquisición de conductas desadaptativas: el comportamiento emocional y 
agresivo 


CONCLUSIÓN: APRENDIZAJE DE HABILIDADES SOCIALES Y NUEVAS TÉCNICAS DE TRATAMIENTO 


INTRODUCCION: EL ORIGEN DE LA CONDUCTA 


Las teorías psicológicas del aprendizaje tradicionalmente han asumido 
que el comportamiento se adquiere a través de los efectos de la experiencia 
directa, derivada de las propias acciones, mediante procesos de condiciona- 
miento clásico o instrumental y como resultado de la práctica, mediante ensayo 
y error. Ahora bien, si tuviéramos que adquirir todas nuestras habilidades y 
conocimientos a través de experiencia directa, nuestro desarrollo se vería 
no sólo retrasado, sino también severamente limitado y probablemente aún 
seguiríamos en la prehistoria. Por ello, una de las diferencias fundamentales 
entre humanos y animales, es justamente la capacidad de aprendizaje a través 
de modelos, que va más allá de la mera “imitación” de comportamientos, 
que puede ocurrir también en determinadas especies animales (especialmente 
monos, pero también ratas). 

Esta capacidad de aprendizaje observacional o aprendizaje vicario me- 
diante modelos (modelamiento simbólico), permite a los humanos, no sólo 
abreviar y acelerar el aprendizaje, sino sobre todo ampliar el propio proceso 
de aprendizaje, mediante la observación atenta de otros individuos que realizan 
acciones o habilidades particulares (p. ej.: médicos, albañiles, terapeutas, etc...) 
y de las consecuencias de dichas acciones. De esa forma, virtualmente todos 
los tipos de aprendizaje que pueden adquirirse mediante experiencia directa 
personal, pueden ser adquiridos también mediante aprendizaje observacional, 
es decir, mediante la visión de un modelo realizando una determinada con- 
ducta (Bandura, 1987). Pero además, hay determinados tipos de conductas y 
habilidades complejas que sólo es posible aprender mediante la observación 
previa de modelos (p. ej.: médicos, albañiles, terapeutas, etc...). De hecho, todo 
el proceso de aprendizaje educativo y profesional se basa en la existencia de 
“maestros” (modelos) y “aprendices” (observadores) como modo fundamental 
de aprendizaje en nuestra sociedad. 

Si a esto unimos el desarrollo actual de la tecnología de la comunicación 
(televisión, cine, internet, etc...), podemos entender el tremendo impacto actual 
del aprendizaje observacional o modelamiento y el hecho de que haya adquirido 
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un papel preponderante en la explicación y manipulación del comportamien- 
to humano en nuestra sociedad; papel que excede con mucho la tradicional 
importancia otorgada a los procesos de aprendizaje mediante la experiencia 
directa y el reforzamiento. 

Por tanto, este tipo de aprendizaje por observación amplía los límites y 
aplicabilidad general de las teorías del aprendizaje y los expande hacia un 
nuevo tipo de mecanismos y componentes cognitivos, que nos introducen en 
el estudio de la génesis y desarrollo del pensamiento y la personalidad y del 
aprendizaje social y la adquisición de los valores sociales (Bandura, 1987). 
Pero veamos primero detenidamente cuáles son los fenómenos básicos del 
aprendizaje observacional. 


1. EL APRENDIZAJE OBSERVACIONAL: FENÓMENOS BÁSICOS DEL MODELAMIENTO 


La observación de modelos o maestros, ha sido siempre reconocido como 
uno de los medios fundamentales de aprendizaje en la transmisión de valores, 
actitudes, patrones de pensamiento y adquisición de nuevos comportamientos 
(Bandura, 1987). De hecho, en todas las civilizaciones el papel del maestro 
para la transmisión de las habilidades o conocimientos a los aprendices ha sido 
siempre crucial para su evolución histórica y se fundamenta en el aprendizaje 
observacional. 

Uno de los más graves problemas del condicionamiento instrumental para 
explicar el comportamiento humano, estriba en la imposibilidad de explicar el 
origen de la conducta. De hecho, es imposible aplicar el reforzamiento sobre 
una conducta que no exista previamente en el repertorio del sujeto; de ahí que 
el condicionamiento instrumental se entienda más bien como un proceso de 
reforzamiento diferencial que modula comportamientos ya adquiridos, pero no 
crea nuevas conductas. Lo que en la práctica reduce el papel del condiciona- 
miento instrumental a procesos de modificación de la topografía (frecuencia, 
forma, afinamiento y perfeccionamiento de la habilidad o conducta, etc...) del 
comportamiento, como resultado de la práctica y el reforzamiento (práctica 
reforzada). 

Una posible respuesta a este problema fue postular la existencia de nuevos 
procedimientos, como el “moldeamiento” (shaping o aprendizaje por aproxi- 
maciones sucesivas, similar al aprendizaje por ensayo y error) para poder 
explicar la adquisición previa del comportamiento que se quiere reforzar. El 
problema básico es que si todo tuviéramos que aprenderlo a través de ensayo 
o error, aún estaríamos en la prehistoria y estaríamos negando la influencia 
del contexto y la historia social. De hecho, el gran avance por ejemplo en la 
construcción de Catedrales en la Edad Media o de la Medicina en el siglo x1x, 
se derivó de la existencia de “maestros” y “aprendices”, más allá de la Iglesia 
o la Universidad, como depositarios del conocimiento de la época. 
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Por tanto, el fenómeno de aprendizaje observacional resulta fundamental 
para poder explicar la adquisición de “nuevas conductas”, que podemos definir 
como aquel comportamiento que tenga una probabilidad “nula” de aparición 
en el reportorio conductual de un individuo. Desde esta perspectiva, el papel 
fundamental del aprendizaje por observación estriba en la posibilidad de ad- 
quisición tanto de habilidades cognitivas (como veremos en el tema siguiente) 
o de pensamientos y otras respuestas internas (valores morales y sociales, 
entre otros), como de nuevos patrones de conducta externa, mediante la mera 
observación de la actuación de otros individuos (modelos). 


1.1. La Adquisición de habilidades complejas 


La influencia y la importancia del aprendizaje observacional, es espe- 
cialmente evidente cuando debemos aprender comportamientos o habilidades 
complejas, en cuyo caso es imprescindible este tipo de aprendizaje para poder 
explicar su adquisición, dado que si tuviéramos que adquirir cada habilidad 
mediante aprendizaje directo, supondría la imposibilidad de evolución y la 
negación de la influencia de la historia en nuestro comportamiento. Pensad 
simplemente que cada médico tuviera que aprender por ensayo y error a hacer 
operaciones, sobre todo complejas; la mayoría de nosotros no existiríamos y 
la vida media de la sociedad jamás habría llegado a los niveles actuales. 


Ahora bien, es necesario señalar dos aspectos importantes del aprendizaje 
observacional de nuevas conductas y habilidades: 


1. En primer lugar, dicho aprendizaje es un ejemplo típico de “apren- 
dizaje silencioso”, en cuanto siempre ocurre sin que el sujeto deba 
emitir ninguna respuesta externa y antes de empezar a desarrollar 
una determinada actividad. Es lo que todo el mundo entiendo como 
“aprendizaje en teoría”, tan común en nuestro sistema educativo y 
especialmente en los estudios universitarios. 

2.” En segundo lugar, dada la naturaleza silenciosa (teórica o mental) 
del aprendizaje observacional, una vez que el individuo o la sociedad 
considera que se ha aprendido una determinada habilidad, por ejemplo 
una determinada técnica quirúrgica que ya se ha estudiado y observa- 
do suficientemente, debe complementarse con el “aprendizaje en la 
práctica”. Pero una vez que el sujeto comienza a emitir la respuesta 
observada tras dicho aprendizaje (ejecución), serán procesos de condi- 
cionamiento instrumental y/o el efecto de la práctica (aprendizaje por 
ensayo y error), como factores más importantes, los que determinen 
la futura probabilidad y la mejora de la actuación de la habilidad o 
conducta aprendida mediante observación. 
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Un ejemplo puede ilustrar todos estos fenémenos. Imaginemos un cirujano 
que ha aprendido previamente (lógicamente por observación de otros cirujanos 
y práctica posterior de cada uno de los elementos necesarios —como usar el 
bisturí, donde cortar, coser, etc...—) a hacer operaciones de cesárea utilizando 
siempre la misma técnica (p. ej.: utilizando una incisión vertical). Es obvio que 
un vez aprendida, con la práctica llegará a ser un cirujano experto en dicha 
técnica. Es más, es muy probable que nunca se decida a operar usando otro 
tipo de técnica que desconoce. Es cierto que podría atreverse a utilizar una 
técnica de la que sólo haya oído hablar, sin haberla visto o practicado nunca 
antes; pero sería a costa de probablemente múltiples errores con los prime- 
ros pacientes, en los que probara dicha técnica, y su proceso de aprendizaje 
sería muy lento, lo que en la práctica reduce sensiblemente su probabilidad 
de ocurrencia. 

Imaginemos ahora que realiza una estancia en un centro donde se practica 
esa nueva técnica distinta a la que él conoce y utiliza normalmente, por ejemplo, 
la operación de cesárea mediante una incisión horizontal (o bien, recibe un 
vídeo que explica esa técnica de operación de forma detallada). Además com- 
prueba o le informan que dicha técnica produce una recuperación más rápida 
y menos efectos secundarios (incentivos y reforzamiento vicario). Parece claro 
que, tras la estancia en el otro hospital o la visión cuidadosa del video, en el 
cirujano se ha producido algún tipo de aprendizaje (observacional) y podría 
estar preparado para realizar la operación con esa técnica, aunque nunca la 
haya realizado aún en la práctica. De manera que se ha producido “aprendizaje 
silencioso o adquisición de habilidades sin ensayos de práctica directa”, que 
permitirá un aprendizaje en la práctica mucho más rápido y efectivo. 

Pero también es cierto que esta nueva técnica aprendida, sólo la usará 
si se dan las circunstancias adecuadas (incentivos) y se encuentra preparado 
para usarla (auto-expectativas de eficacia), debido por ejemplo a la visita del 
cirujano que introdujo dicha técnica o cualquier circunstancia del paciente 
que aconseje su utilización. Ahora bien, una vez que empieza a usar la nueva 
técnica, los procesos que determinen en el futuro la frecuencia de utilización 
de cada una de las dos técnicas aprendidas (operación vertical u horizontal), 
serán su propia práctica posterior y la mayor o menor efectividad y carencia 
de efectos secundarios de la nueva técnica sobre la previamente aprendida, lo 
que actuaría como reforzamiento directo de su comportamiento ya aprendido. 

En resumen, el aprendizaje observacional o modelamiento simbólico es la 
herramienta más potente para generar nuevos conocimientos y comportamientos 
en el individuo; pero una vez adquiridos, serán procesos de condicionamiento 
instrumental los que determinen su frecuencia de aparición futura y el perfec- 
cionamiento de dicha conducta a través de la práctica reforzada y deliberada, 
como veremos en el siguiente tema. 
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1.2. El efecto de la propaganda: la facilitación e inhibición del comportamiento 
aprendido 


El efecto del aprendizaje observacional no se reduce sólo a la creación 
de nuevas conductas o habilidades complejas previamente inexistentes en el 
repertorio del sujeto. Otro fenómeno básico tiene que ver con la inhibición o 
la desinhibición (facilitación) de comportamientos ya aprendidos. De hecho, 
estos efectos son la clave en el estudio de la propaganda o publicidad, tan 
importante para explicar el comportamiento en nuestra sociedad. 

Los efectos facilitadores (desinhibición) del comportamiento se ponen de 
manifiesto cuando los observadores incrementan conductas, ya sean respuestas 
previamente inhibidas (caso del comportamiento agresivo), o bien respuestas 
no practicadas frecuentemente por los observadores (p.e.: conductas altruistas). 

Los efectos inhibidores se producen cuando el observador reduce la rea- 
lización de un determinado tipo de conductas observadas (por ejemplo, fumar 
o llevar un casco al conducir motocicletas), normalmente como resultado de 
la observación de consecuencias negativas para el modelo. 

Dos factores han sido postulados como determinantes de ambos tipos de 
efectos: 


1. Las auto-expectativas del observador sobre su capacidad para realizar 
la conducta observada. 

2.” Los incentivos o inferencias sobre la posibilidad de obtener refor- 
zamiento mediante la realización de dichas acciones, en función del 
reforzamiento recibido por los propios modelos. 


Teniendo en cuenta ambos factores, los efectos facilitadores del comporta- 
miento se producen ante todo como resultado de la observación de modelos que 
exhiben estas conductas y son directamente reforzados. Pero también produce 
facilitación conductual el mero hecho de observar el comportamiento de un 
modelo sin que obtenga ningún tipo de reforzamiento, ni positivo, ni negativo. 

Sin duda, las investigaciones originales de Bandura (1977) sobre la in- 
fluencia de la observación de modelos en el comportamiento agresivo en niños, 
ilustran la importancia de este efecto de facilitación. En ese trabajo, un grupo 
de niños fueron expuestos a la visión de cómo un modelo adulto apaleaba a 
un muñeco con un mazo sin ningún efecto posterior aparente. Luego se com- 
probó que los niños observadores no sólo adoptaban esta conducta agresiva 
específica con el muñeco; sino que también, comenzaban a utilizar el mazo en 
otras actividades; sin embargo, otro grupo de niños que no habían observado 
la utilización de ese instrumento, nunca lo utilizaban luego, ni manifestaban 
conductas agresivas (Bandura, 1987). 

Por otra parte y en el caso de los efectos inhibidores, se ha comproba- 
do que no basta la mera exposición al modelo para generar la inhibición de 


142 ANTONIO MALDONADO LOPEZ 


comportamientos ya aprendidos; sino que ademas, debe producirse el castigo 
selectivo de las respuestas que se pretende reducir. Un ejemplo de este tipo 
de efectos lo encontramos en algunas campañas para lograr la limitación de 
velocidad en las carretera, cuando se muestran los efectos de los accidentes; o 
bien, en las campañas para modificar determinados malos hábitos alimenticios 
o para lograr que la gente deje de fumar, mediante la sugerencia de los daños 
actuales o futuros producidos por los mismos. 

Con todo, es importante tener en cuenta que es más fácil lograr el efecto 
de facilitación que el efecto inhibidor del comportamiento. Esto es consecuen- 
cia de que en el caso de la facilitación, sólo hay que lograr que el individuo 
aprenda nuevas conductas o se potencien las ya existentes. Pero en el caso 
de la inhibición conductual, el problema reside en que hay que competir con 
hábitos comportamentales consolidados y que ya generan reforzamiento para 
el individuo, dado que se mantienen (por ejemplo en el caso de fumar o de 
conducir por encima del límite de circulación). Por tanto, lograr su inhibición 
implica un proceso de “contra-condicionamiento”, que supone la extinción 
previa de los malos hábitos o de los comportamientos ya aprendidos, antes de 
lograr la adquisición de nuevas conductas o nuevos hábitos. 

Un estudio ilustrativo de dicho efecto asimétrico y el efecto paradójico 
del castigo, ya que puede incluso incrementar los comportamientos castigados, 
lo encontramos en la influencia de los videojuegos en la conducta, los pensa- 
mientos y las actitudes agresivas (Carnagey & Anderson, 2005). 


Figura 4.1. El efecto del reforzamiento y castigo en el aprendizaje de la agresividad a través 
de videojuegos (Adaptado de Carnagey & Anderson, 2005) 
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Se analizó en tres grupos de niños, el uso de videojuegos que (fig. 4.1): 


a) reforzaban conductas agresivas (grupo reward); 
b) se castigaban dichas conductas (grupo punish); 
c) no mostraban comportamientos agresivos (grupo control: nonviolent). 


En el análisis de los resultados, se midió, no solo la adquisición de conductas 
agresivas (aggressive behavior); sino también, la aparición de pensamientos 
agresivos (aggressive cognition) y actitudes y sentimientos de agresividad 
(aggressive affect). 

Como se puede comprobar en la figura 4.1, el reforzamiento de conduc- 
tas agresivas en el videojuego, incrementa sensiblemente en el primer grupo 
(reward) los tres componentes: los pensamientos, las actitudes y las conductas 
de agresividad en su medio ambiente. Sin embargo, la ausencia de dichos 
comportamientos agresivos en el videojuego, lleva justamente a lo contrario, 
a un claro decremento de los tres componentes en el grupo de control (non- 
violent). Este experimento ilustra cómo el comportamiento violento depende 
de la visión de modelos ejerciendo dicho tipo de comportamientos; y lo que 
es más importante, en ausencia de dichos modelos, lo que se aprende son 
comportamientos y actitudes no-violentas. 

El efecto más llamativo sin embargo, es que el castigo (punish), apenas 
produce el efecto deseado (decremento del comportamiento agresivo). Incluso, 
se produce un ligero incremento si se compara con el grupo control, sobre todo 
en el estado afectivo agresivo o sentimientos de agresividad, lo que muestra no 
sólo la poca eficacia del castigo, sino un efecto paradójico ya que a pesar del 
castigo, la mera visión de dichos comportamientos incrementa su probabilidad. 

En resumen, el fenómeno básico del aprendizaje observacional es lograr 
la adquisición de nuevas conductas y de habilidades complejas. Pero además, 
un segundo fenómeno básico del aprendizaje observacional es la facilitación 
y la inhibición de comportamientos ya aprendidos. 

Ambos fenómenos dependen: primero, de la visión de modelos realizando 
dicho comportamiento; y luego, del tipo de reforzamiento recibido por dichos 
modelos cuando ejecutan dicha conducta. De hecho, cuando los modelos son 
reforzados o simplemente su conducta no va seguida de consecuencias, sean 
positivas o negativas, tienden a producir la facilitación o desinhibición del 
comportamiento previamente observado; mientras que cuando son castigados, 
se puede incrementar la inhibición de dichos comportamientos, pero sus efectos 
son sensiblemente menores al reforzamiento, e incluso en ocasiones, pueden 
producir efectos paradójicos, al incrementar la conducta castigada, como ocurre 
con los comportamientos agresivos y analizaremos en posteriores apartados. 

Por tanto en ambos casos, adquisición de habilidades complejas y efecto 
de la propaganda, la condición básica para que se produzca aprendizaje es 
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la existencia de un modelo y un observador, por ello en el siguiente aparado 
vamos a analizar su influencia en el proceso de aprendizaje observacional. 


1.3. La influencia de modelos y observadores 


Los estudios iniciales del aprendizaje observacional se centraban en la 
influencia del condicionamiento instrumental y el reforzamiento de la conducta 
del modelo o del observador. Así se ha estudiado en animales y niños pequeños 
sobre todo, su tendencia a “imitar” a un modelo, si la conducta exhibida por 
el mismo ha sido reforzada positivamente. Además, esa tendencia imitadora 
se incrementa si esos niños ven reforzada su propia conducta de imitación de 
dichos modelos (Mazur, 1990), lo que también produciría un incremento de 
la imitación en el futuro. 

Ahora bien, una gran parte de la investigación del aprendizaje observacional 
ha derivado hacia el estudio, no ya del reforzamiento y la mera “imitación”; 
sino sobre todo, de los diferentes factores que influencian dicho aprendizaje, 
que determinan su ocurrencia y que no pueden explicarse mediante procesos 
derivados del condicionamiento instrumental. Estos factores fundamentalmente 
cognitivos, exceden, complementan y no pueden ser explicados por los me- 
canismos normalmente implicados en el reforzamiento directo del comporta- 
miento, a no ser que degrademos el propio concepto de reforzamiento. Entre 
estos factores, merece la pena destacar dos conjuntos de variables relacionadas. 


1.° La influencia de las características del modelo. 

Parece obvio que cualquiera de nosotros, desde nuestra infancia, hemos 
estado y continuaremos estando expuestos a múltiples modelos (padres, maes- 
tros, compañeros, personalidades televisivas, políticas...) y que no todos han 
tenido, ni tienen, la misma influencia sobre nuestra vida o conducta. Entre los 
factores que determinan la mayor o menor incidencia de los modelos (para su 
análisis experimental seguiremos de cerca a Mazur, 1990), se ha demostrado, 
entre otros factores, la influencia de: 


a) La capacidad afectiva y reforzadora del modelo 

En primer lugar, un experimento típico (Mazur, 1990) ilustra la técnica de 
investigación normalmente usada para demostrar el aprendizaje observacional 
y la influencia de la capacidad afectiva y reforzadora de los modelos en el 
mismo. Para ello, se colaboró con profesorado de guardería y estudiaron su 
influencia sobre el comportamiento de los niños, haciendo que durante una 
semana se comportaran de una forma “neutra” con uno grupo de niños, y de 
una forma “afectiva y atenta” con otro. Posteriormente, todos los niños parti- 
ciparon en un juego y durante el mismo, la profesora hizo una serie de gestos 
y verbalizaciones distintivas. 
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Los resultados mostraron que los niños tratados de manera “afectiva”, 
imitaron significativamente más y mejor los gestos y verbalizaciones de la 
profesora cuando jugaban luego solos, es decir, sin que la profesora estuviera 
presente y pudiera reforzarlos. Sin embargo, aquellos niños que habían sido 
tratados de manera más neutra, apenas imitaron a dicha profesora en sus juegos. 
Lo que parece demostrar cómo la capacidad reforzadora y afectiva de modelos 
influye decisivamente en su imitación por parte de observadores. 


b) La importancia o dominancia social del modelo. 

En estudios diferentes se ha encontrado también que el control o poder 
social del modelo está muy relacionado con el concepto de dominancia dentro 
de un grupo social. Por ello, se ha encontrado (Mazur, 1990) una alta corre- 
lación entre las puntuaciones de dominancia que daban los profesores de los 
niños y el número de veces que un niño era imitado por otro en una situación 
de juego libre. Esta tendencia a imitar a los niños dominantes se ha encontrado 
incluso en niños muy pequeños, de un año, en guarderías. 

Por último, el estatus social del modelo es otro factor importante que define 
el control social y constituye una variable que normalmente correlaciona de 
manera positiva con el grado de imitación recibida tanto en animales (monos), 
como en humanos, de forma que cuanto mayor es su status, mayor es la influen- 
cia del modelo en la cantidad de imitación del observador (Bandura, 1987). 

Como antes, en un experimento similar en otra guardería en el que se 
estudió la influencia de la capacidad futura de control del modelo y por tanto 
su importancia y dominancia social, introdujeron a una profesora en un grupo 
diciéndole que sería su “nueva profesora de ese año” y por tanto tendrían que 
verla muchas veces en el futuro; en otro grupo, la introducían diciendo que 
“estaba de paso” y que sería una profesora provisional para pocos días. Utili- 
zando la misma técnica previa del juego con la profesora, observaron que los 
niños imitaban más a la profesora cuando ésta creían que iba a ser profesora 
fija, u por tato más importante para ellos en el futuro, que cuando pensaban 
que era provisional. 


c) La semejanza del modelo con el observador. 

En tercer y último lugar, la semejanza del modelo ha sido repetidamente 
estudiada, mostrando que variables como el hecho de que el modelo tenga 
el mismo sexo, similar edad o incluso intereses semejantes, influencian e 
incrementan el comportamiento de imitación y por tanto, el aprendizaje ob- 
servacional. Basta ver cómo los anuncios se hacen pensando en la clase social 
o grupo social a los que va dirigido (si se trata de útiles deportivos, se usan 
adolescentes o jóvenes; si lava-vajillas, probablemente mujeres de mediana 
edad, y así sucesivamente...). 

Por tanto, parece obvio que las características del modelo es el segundo de 
los determinantes fundamentales que influencian el aprendizaje observacional 
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y resulta evidente en numerosas ocasiones en nuestra vida cotidiana. Asi po- 
demos entender la mayor influencia de los padres como modelos cuando los 
niños son aún pequeños; la cuidadosa selección de los modelos, en función 
de la muestra a la que se pretende influenciar mediante publicidad (jóvenes, 
en el caso de anuncios de prevención de drogas; amas de casa para productos 
domésticos; y así sucesivamente) y la ingente cantidad de dinero que las em- 
presas pagan a los personajes y modelos de actualidad que intervienen en los 
anuncios televisivos para maximizar el efecto de la publicidad. 


2.” La influencia de las características del observador. Efectos asimétricos. 

Por otro lado, también las características del observador determinan el 
aprendizaje observacional y gran parte de los trabajos realizados han intentado 
descubrir las diferencias individuales que correlacionan con la mayor tendencia 
a la imitación, y por tanto, con la mayor susceptibilidad a la influencia de la 
propaganda. Sólo que en este caso además, se produce un efecto asimétrico, 
según se trate de la adquisición de habilidades complejas o de los efectos de 
la propaganda. 


1) Las Características del Observador y el efecto de la Propaganda: 
En el estudio del efecto de la propaganda y la tendencia a la imitación 
(Mazur, 1990; Bandura, 1987, entre otros), se ha demostrado que: 


A) En primer lugar y desde un punto de vista cognitivo, la menor edad, 
un menor nivel intelectual y sobre todo, la menor formación y falta 
de conocimientos de los observadores, los hace más susceptibles a la 
influencia de la propaganda (publicidad) y genera una mayor tendencia 
al comportamiento de imitación. 

En segundo lugar y desde un punto de vista comportamental, la au- 
sencia de autocontrol, la mayor inseguridad en la propia conducta y 
la falta de confianza en las propias habilidades, generan también en 
el individuo una mayor tendencia a la imitación y por tanto un mayor 
efecto de la propaganda (publicidad). 


B 


Por tanto, parece existir una relación inversa entre todos estos factores 
personales del observador y el efecto de la propaganda y la publicidad. Por 
tanto, “menor” control cognitivo por “edad, formación y conocimientos; así 
como, “menor” autoconfianza en las propias habilidades y capacidades de 
autocontrol conductual, conduce a un “mayor” efecto de la propaganda en 
esas personas. Por eso, es fácil comprender la tendencia de los órganos de 
poder (empresas, gobiernos y otros) a impedir el conocimiento y desarrollo 
de estas habilidades en las sociedades que pretenden controlar; y debería ser 
obvia también, la necesidad de que los expertos denunciemos dichas prácticas 
para facilitar la adquisición de conocimientos y habilidades de los individuos 
que impidan su manipulación externa. 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 147 


Además desde una perspectiva científica y experimental, es importan- 
te poner de relieve que la influencia de todos estos factores (edad, nivel 
intelectual, auto-control y auto-confianza en las propias habilidades) en el 
comportamiento de imitación y en el efecto de la propaganda, exceden la 
posibilidad de explicación del aprendizaje observacional como un fenómeno 
debido exclusivamente al reforzamiento de la conducta de imitación, a no 
ser que postulemos “ad hoc” procesos de reforzamiento de conductas que no 
serían directamente observables y/o verificables, lo que degradaría el propio 
principio de reforzamiento postulado. 


2) Características del Observador y Adquisición de habilidades complejas: 

Pero en el estudio de la influencia del observador, hay que tener en cuenta 
que una cosa es la mera imitación de comportamientos simples o el efecto 
de la propaganda, en cuyo caso las variables anteriores están inversamente 
relacionadas con el aprendizaje observacional, porque su ausencia incrementa 
la conducta de imitación; y otra cosa es la posibilidad de adquirir habilidades 
complejas a través de la observación de un modelo, en cuyo caso el efecto 
es el opuesto, la existencia de una relación directa con todas esas variables. 

Como veremos al estudiar los mecanismos y contenidos de la adquisición 
de habilidades complejas (p. ej.: habilidades quirúrgicas o terapéuticas de 
cirujanos o psicólogos), la posibilidad de adquisición de dichas habilidades 
dependerá de que el observador posea: 


1.2 En primer lugar, para la adquisición de una habilidad compleja, se 
necesitan las capacidades cognitivas y motoras mínimas suficientes 
para ser capaz de adquirir dichas habilidades. Por tanto, ya no existe 
una correlación negativa o relación inversas entre edad, formación y 
conocimientos sobre dicha habilidad, sino que se produce una relación 
directa de forma que solo cuando se poseen el nivel de conocimien- 
to adecuado y la suficiente motivación para aprender, se facilita la 
adquisición de dichas habilidades. Es obvio que sin un conocimiento 
médico o psicológico suficiente, jamás llegaríamos a ser buenos ci- 
rujanos o terapeutas. 

2.” En segundo lugar, la mayor seguridad y confianza en sí mismo, así 
como la mayor capacidad de autocontrol, facilitará también la adqui- 
sición de dichas habilidades complejas, produciéndose de nuevo una 
relación directa entre ambos factores. 


Aún más, es posible que determinadas variables cognitivas, físicas y 
motoras, sean necesarias para lograr dicho aprendizaje de habilidades comple- 
jas. Esto es algo evidente si se piensa en la posibilidad de aprender técnicas 
quirúrgicas o técnicas de tratamiento psicológico a través de la observación 
de modelos, ya que es obvio que sin formación médica o psicológica previa, 
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sería imposible su adquisición. Pero resulta mucho más evidente su influencia 
si se trata de actividades artísticas como tocar el piano o habilidades físicas 
y motoras, como en el caso de habilidades deportivas, en donde no sólo se 
producen enormes diferencias individuales en función de características in- 
natas del individuo (por ejemplo, la capacidad auditivo-musical para tocar el 
piano; o determinadas capacidades físicas en cada tipo de deporte), sino que 
en ausencia de un entrenamiento temprano y específico, jamás se llega a ser 
un experto, como veremos en el siguiente capítulo. 

Todo lo anterior permite entender que ahora mayor edad y formación, así 
como mayor autocontrol, seguridad y confianza en las propias habilidades, 
facilita o produce un mejor aprendizaje de la adquisición de habilidades com- 
plejas a través del aprendizaje observacional (relación directa). 

Pero en cualquier caso, parece claro que el aprendizaje observacional 
depende de las características del observador y no puede reducirse a meros 
procesos de reforzamiento simple. Por ello, se necesita el estudio y compren- 
sión de otro tipo de los mecanismos responsables de dicho aprendizaje en cada 
individuo, que analizaremos en el siguiente apartado, para poder comprender 
la influencia diferencial de todas estas variables según se trate de propaganda 
o adquisición de habilidades. 


2. MECANISMOS Y CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE OBSERVACIONAL 


Las teorías tradicionales del condicionamiento operante intentaron des- 
cribir y explicar el aprendizaje observacional en función exclusivamente del 
reforzamiento de la conducta de imitación (figura 2, panel superior). Pero de 
hecho, lo único que hacen es trasladar el problema a la propia definición o 
concepto de comportamiento de imitación y los factores determinantes del 
mismo. Además, aunque el análisis operante del aprendizaje de observación 
es fácilmente aplicable cuando se trata de explicar el aprendizaje observacio- 
nal de conductas simples, resulta de difícil aplicación cuando se trata de la 
adquisición de conductas complejas o de los efectos de la propaganda. 

Por ello, es imprescindible el estudio de los mecanismos y contenidos 
del aprendizaje observacional que nos introduce en los diferentes subprocesos 
cognitivos postulados por la teoría de Bandura (1987, Tabla 4.1), para poder 
explicar el fenómeno de adquisición de habilidades y su traslado a la acción, 
sobre todo cuando se trata de explicar la adquisición de habilidades cognitivas 
o motoras complejas. 

Desde esta teoría, se asume la influencia de cuatro subprocesos que deter- 
minan la posibilidad del aprendizaje observacional y que resultan más evidentes 
al analizar el aprendizaje de habilidades o comportamientos complejos. 
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Tabla 4.1. Sub-procesos Cognitivos que regulan en aprendizaje observacional 
(Bandura, 1987) 


Atencionales 


Retención 


Producción Motora 


Motivación 


Sucesos Modelados: 


—Saliencia 
— Complejidad 

— Valencia Afectiva 
— Valor funcional 


Procesamiento Cognitivo: 


— Repaso Cognitivo 

—Ajuste correctivo: 
Observación y 
Retro-alimentación 
(Feedback) 


Construcción cognitiva: 


— Codificación Simbó- 
lica y Organización 
Cognitiva 

— Representación de 
Producción de Res- 
puestas 


Incentivos: 


— Vicarios: Beneficios 
y Costes observados 

—Externos: Económi- 
cos, Sociales... 

— Auto-incentivos 


Observador: Observador: Observador: Observador: 
—Capacidades — Capacidades / —Capacidades/Habili- | —Expectativas de 
Cognitivas Habilidades Cognitivas | dades físico/motoras | Auto-eficacia 


y cognitivas 


Según dicha tabla, los dos primeros subprocesos estarían más directamente 
relacionados con el fenómeno de adquisición e incidirían en el estudio de los 
Mecanismos del aprendizaje que ocurren en la Memoria de Trabajo: Atención 
y Procesamiento (Repaso y Aprendizaje), que depende sobre todo de las ha- 
bilidades y capacidades cognitivas del individuo que aprende. 

Mientras que los dos últimos estarían más relacionados con el manteni- 
miento, que implica la posibilidad de producción de respuestas y que por tanto 
depende de los Contenidos del Aprendizaje que quedan finalmente en la Me- 
moria de Referencia (la correcta representación de todos los pasos necesarios 
para llevar a cabo la acción); como a los determinantes finales de la conducta 
externa, más relacionados ahora con la motivación (auto-expectativas de éxito 
y sobre todo, la creencia en la obtención de reforzamiento). 

Por último es interesante señalar, cómo el estudio de las variables o factores 
que influyen o determinan la acción de cada subproceso durante el aprendi- 
zaje observacional, se agrupan en relación a las dos condiciones básicas del 
mismo: las características de los modelos, de la situación o de la tarea y las 
características del observador. 

Para poder entender más fácilmente la influencia de todos estos subproce- 
sos y la diferencia entre los modelos tradicionales y el modelo de aprendizaje 
cognitivo propuesto por Bandura, conviene reagrupar los procesos previos en 
variables que permiten su estudio experimental y sus relaciones con otros tipos 
de aprendizaje (véase figura 4.2). 

Como en cualquier otro aprendizaje, lo primero que interviene en el pro- 
ceso de aprendizaje observacional sería la atención, como condición necesaria 
del mismo, y de ahí la necesidad de “llamar la atención” como paso previo de 
cualquier sistema de propaganda o influencia mediante modelos. 
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Pero además, sobre todo en la adquisición de habilidades al tratarse de un 
proceso de aprendizaje silencioso, éste depende de la capacidad de retención 
de lo observado, con lo que se reproduce la importancia de los mecanismos 
básicos que hemos estudiado antes: Codificación y Repaso en la Memoria de 
Trabajo, y Representación, que implica almacenamiento y recuperación, en la 
Memoria de Referencia. 


Figura 4.2. Componentes y subprocesos cognitivos y motivacionales del aprendizaje observacional 


Modelo Tradicional de Aprendizaje 
st = R = St 
Modelo de Aprendizaje Social: Bandura 


emma — [EES] PS 
| sd — | n a S" 


E Repaso 
MR: Representación 


Sucesos 


| modelados 


Con todo, serán finalmente factores motivacionales (expectativas e in- 
centivos) los que determinen el aprendizaje y sobre todo la ejecución una vez 
aprendida la habilidad. Estos factores influyen desde el inicio del aprendizaje 
potenciando la atención y el procesamiento de la información modelada, pero 
veamos la influencia de cada uno de estos subprocesos, según la reformulación 
de la propuesta de Bandura (tabla 4.1) representada en forma de mecanismos 
cognitivos y motivacionales en las figuras 4.2 y 4.3, que vamos a analizar a 
continuación. 


2.1. Memoria de Trabajo: Atención y Procesamiento de la información 


Está claro que el primer factor determinante del aprendizaje estaría relacio- 
nado con procesos atencionales. El postulado básico sería que sólo se aprende 
aquello a lo que se le presta atención; o de otra forma, que /a atención sería 
una condición necesaría, aunque no sea suficiente, para el aprendizaje. Por 
ello, todos aquellos factores que determinan un incremento de la atención 
del individuo, facilitarán la posibilidad de aprendizaje observacional, ya sea 
como mera propaganda o en la adquisición de habilidades complejas (véase 
figura 4.2 y 4.3). 
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Pero el estudio de la influencia de la atención y el procesamiento en el 
aprendizaje observacional es fundamental, porque se produce un efecto dife- 
rencial, según se trate de mera propaganda o de adquisición de habilidades 
complejas (fig. 4.3). 


Figura 4.3. Mecanismos y Contenidos del aprendizaje observacional 


MEMORIA MEMORIA DE 
i REFERENCIA. MOTIVACION 

PROPAGANDA ma CREENCIAS] 
wall e AUTOMATICO Y 


Situación: 
EX -TATIVAS 
INCENTIVOS 


REPRESENTACION y 
T COGNITIVA | 


MODELO 
OBSERVADOR 


L 


ADQUISICION PROCESAMIENTO 
HABILIDADES CONTROLADO 


1° La influencia diferencial de la atención en la propaganda y adquisición 
de habilidades complejas. 

En el caso de la propaganda, el interés básico estriba en que el individuo 
“preste atención” a la información, porque una vez que accede al procesamiento, 
se procura que este no sea excesivo y sea lo más automático posible (véase 
figura 4.3, panel superior). Esto es así porque lo único que se pretende es 
generar “creencias”, que el individuo debe asumir como propias, que faciliten 
la influencia posterior de esos conocimientos, como ya hemos visto antes, por 
ejemplo a través del heurístico de “reconocimiento”. Recordemos que es más 
fácil decidirse por una alternativa “ya conocida”, o en la que “se ha generado 
confianza”, que por una poco o nada conocida. 

Así podemos entender por un lado, que las empresas de publicidad estén 
dispuestas a hacer cualquier cosa para lograr atraer la atención (a veces con 
técnicas de dudosa legalidad) o a pagar cantidades exageradas para que un 
determinado modelo promocione esa marca, por la atracción y expectativas 
que genera en el segmento de la población a la que se dirige la propaganda 
(deportistas para zapatos deportivos; etc...). 

Por otra parte, como se sabe que una vez que el sujeto ya ha elegido, su 
elección posterior es automática, las empresas pretenden romper los automa- 
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tismos de los consumidores, mediante técnicas que obliguen a replantearse 
(procesamiento controlado) la eleccién. Por ejemplo, mediante “ofertas” de 
un producto (incluso aunque al principio pierdan dinero, ya que luego se gana 
porque la elección posterior se hace automática y la mayoría continúan con 
ese producto) o simplemente cambiando de sitio los productos en un gran 
supermercado, para obligar a “pasear y ver” otros productos y lograr que el 
individuo haga otro tipo de compras. 

Pero algo muy distinto ocurre en el caso de la adquisición de habilidades 
complejas, en donde ya no basta con “prestar o llamar la atención”, sino que 
la además dicha atención debe ser selectiva y producirse un procesamiento 
controlado de la información (véase figura 4.3, panel inferior). 

Desde esta perspectiva, Bandura (1986) distingue entre dos conjuntos de 
variables que ilustran la influencia de la atención y sus repercusiones en el 
aprendizaje observacional: 


A) Factores dependientes de las propias actividades o sucesos modelados. 

En primer lugar, la rapidez o el nivel del aprendizaje observacional estarán 
determinados por la saliencia y complejidad de las actividades modeladas, pero 
también por el valor afectivo o funcional de las mismas. Así, se ha demostrado 
no sólo que los actos sencillos se aprenden mucho más fácilmente que los actos 
o habilidades complejas; sino también que si las acciones modeladas durante 
el aprendizaje observacional con niños pequeños aparecen en una situación 
con objetos llamativos y acompañadas de sonidos, se aprenden mejor y más 
fácilmente que si se presentan en un ambiente silencioso y neutro, lo que pa- 
rece indicar que si incrementamos la atención, mediante una mayor saliencia 
y/o valor de la información, incrementamos el aprendizaje. 

De hecho, se ha demostrado que el nivel de atención es un buen predictor 
de la capacidad imitativa del niño, de forma que aquéllos que se distraen más 
fácilmente o son incapaces de mantener la atención de manera prolongada, 
son menos sensibles al aprendizaje observacional (Bandura, 1986). Lo que nos 
lleva al estudio de la influencia del observador. 


B) Factores dependientes del observador. 

La influencia de las características del observador comienza a tener impor- 
tancia y es clara cuando se trata de adquirir habilidades complejas mediante 
observación, en donde no basta la mera atención, sino que debe producirse un 
proceso de “atención selectiva” (figura 4.3, panel inferior). El supuesto básico 
en este caso es que cuanto mayor es la capacidad cognitiva y los conocimientos 
previos del observador sobre la tarea modelada, más fácilmente se atiende y 
se aprende sobre la misma. 

Se entiende que la percepción y atención selectiva en la adquisición de 
habilidades complejas (como por ej.: ser cirujano o terapeuta), estaría guiada 
por la competencia cognitiva del observador y sus propias expectativas, que 
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le llevan a seleccionar qué merece la pena ser atendido (información o es- 
tímulos relevantes) y qué sería accidental o distrae la atención (información 
o estímulos irrelevantes) para su posterior ejecución. Lo cual reproduce los 
factores determinantes del fenómeno de aprendizaje perceptual, en cuanto que 
las habilidades previas adquiridas, permiten prestar atención a los estímulos 
relevantes, y dejar de atender a los irrelevantes. Esta atención selectiva potencia 
y, de hecho permite, el aprendizaje de habilidades complejas. 

Si recordamos ahora el ejemplo de partida sobre el video de una operación 
de cesárea, parece claro que si cualquiera de nosotros, que no somos ciruja- 
nos, vemos un vídeo que explica cómo realizar una operación de cesárea, por 
mucha atención que prestemos, difícilmente aprenderemos algo significativo 
o relevante. Entre otras razones, porque somos incapaces de una codificación 
adecuada de la información suministrada para poder almacenarla posterior- 
mente en la memoria. 

Pero es muy distinto si quien lo ve es un cirujano experto, que además 
tiene interés (incentivos) en aprender y practicar posteriormente esa nueva 
técnica. Por una parte, su formación previa le permitirá “entender y codificar” 
en la Memoria de Trabajo de una forma adecuada la información recibida, 
debido a sus habilidades y su formación previa como cirujano; y por otra, 
podrá realizar un “repaso mental” de dicha información en la misma Memoria 
de Trabajo; lo que sin duda facilitará su “almacenamiento” en la Memoria de 
Referencia y su “recuerdo”, incrementando la capacidad de “representación 
y recuperación” posterior de toda la información almacenada, para poder 
realizarla correctamente. 

Siguiendo con nuestro ejemplo, podemos asumir la existencia de dos 
efectos diferenciales: 


1) Ante todo, la “cantidad” de atención dependería del interés suscitado 
por dicha información (que incluye variables como saliencia, valor 
funcional, valencia afectiva, preferencias adquiridas, expectativas de 
utilidad...) y está relacionado con factores motivacionales (expectativas 
e incentivos). 
Pero finalmente, en el caso específico de la adquisición de habilidades 
complejas, la atención se incrementa y potencia el aprendizaje, cuando 
los conocimientos previos permiten al experto una atención selectiva, 
que le lleva a: 
a) por un lado, dejar de prestar atención a los detalles o acciones 
irrelevantes para la ejecución posterior de la habilidad modelada. 
b) por otro lado, atender selectivamente a las acciones relevantes de 
esas conductas complejas (variables relacionadas con la complejidad 
y accesibilidad de las acciones modeladas, la capacidad cognitiva 
del observador y la activación que genera en el mismo, en función 
de sus intereses y sus conocimientos y experiencia previa). 


2 
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Por tanto, es lógico que para un cirujano que ya conoce otras técnicas para 
realizar la cesárea y las ha utilizado, su interés será mucho mayor, que por 
ejemplo para un neurocirujano que difícilmente tendrá oportunidad de realizarla. 
Pero además, la ausencia de experiencia previa de este último y mucho más si 
se trata de alguien que no posee ningún conocimiento de medicina, le llevaría 
quizá a no prestar atención selectiva a los elementos relevantes de esta nueva 
técnica, dada su incapacidad para prestar atención a todos los elementos que 
constituyen una operación de cesárea. 

Esto mismo es más fácil de entender para nosotros desde un punto de vista 
psicológico. Cuando alguien ve una sesión de terapia, lo único que parece 
observar es a dos personas hablando. Pero cuando lo observa un terapeuta en- 
trenado, es capaz de descubrir, qué técnicas está utilizando el terapeuta, en qué 
fase de tratamiento y en qué momento de la sesión está, y así sucesivamente. 

En resumen, el aprendizaje observacional depende primordialmente de la 
cantidad de “atención” que se presta a dicho modelo y/o a la conducta modela- 
da, como condición necesaria de aprendizaje tanto en el efecto de propaganda, 
como en la adquisición de habilidades complejas. Y eso es fácil de comprobar 
cuando analizamos la ingente cantidad de tiempo y dinero que se invierte sólo 
para “llamar la atención del individuo” en los anuncios televisivos de cualquier 
producto, sobre todo si es nuevo, dado que la “atención”, es el único elemento 
primordial en la propaganda. 

Pero, en el caso del aprendizaje de habilidades complejas es necesaria ade- 
más una atención selectiva, porque su adquisición depende de que la persona 
posea la capacidad cognitiva suficiente para atender y procesar los estímulos 
o componentes relevantes que permiten la reproducción futura de la acción; 
lo que al mismo tiempo conlleva la habilidad para no prestar atención a los 
componentes irrelevantes de la misma (véase figura 4.3). 

Asumimos por tanto que cuando un experto o un aprendiz interesado 
observa una técnica nueva (por ejemplo en cirugía, sobre todo si es de su 
especialidad), su atención será mucho mayor que la de un profano debido a 
un doble conjunto de variables: 


a) por una parte, debido a su mayor interés (que luego veremos cómo 
está dirigido por sus auto-expectativas y auto-incentivos); y sobre todo, 

b) por su su capacidad cognitiva para procesar adecuadamente dicha in- 
formación. Pero esto nos lleva al siguiente elemento de la adquisición 
de habilidades complejas. 


2.” La influencia del procesamiento controlado en la adquisición de ha- 
bilidades complejas. 

A diferencia con el efecto de propaganda, en el que prestar atención es 
suficiente para que se produzca el efecto deseado: influir en el conocimiento 
o las creencias del individuo; el hecho de prestar atención, no necesariamente 
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implica que se produzca aprendizaje observacional de habilidades complejas. 
Para ello es necesario además, un segundo conjunto de componentes psicoló- 
gicos, relacionados ahora con los procesos de retención (almacenamiento en 
la memoria) de la actividad modelada, que le permita reproducir el compor- 
tamiento observado cuando no esté presente el modelo. 

Por tanto, en la adquisición de habilidades complejas (véase figura 4.3, 
panel inferior), asumimos que una vez iniciada la atención, el aprendizaje 
observacional depende de nuevos procesos en los que ahora está implicada 
más directamente la memoria de trabajo y el proceso de “repaso”, donde se 
produce el procesamiento controlado de la información y el aprendizaje. Estos 
nuevos procesos podemos reducirlos a dos: 1.°) la capacidad de codificación 
de la información, que permite su acceso a la memoria de trabajo; 2.°) la ca- 
pacidad de repaso mental de dicha información (procesamiento controlado), 
que permite la posibilidad de aprendizaje de dicha habilidad y su posterior 
almacenamiento en la memoria de referencia. 

Así, durante el aprendizaje de observación, el sujeto debe codificar dicha 
información (sea mediante codificación simbólica, episódica o asociativa) de 
forma tal, que sea posible su almacenamiento en la memoria de referencia para 
su posterior recuperación. Por ello, todos aquellos factores relacionados con 
la propia codificación (como son el repaso de la información almacenada y 
las habilidades cognitivas previas del observador que le permiten una correc- 
ta codificación), posibilitarán o incrementarán sensiblemente el aprendizaje 
observacional. 

Con todo y de acuerdo a nuestro modelo básico de aprendizaje repeti- 
damente expuesto, parece obvio que los procesos atencionales y retentivos 
están relacionados más con la adquisición de habilidades y/o conductas por 
modelamiento; pero la expresión posterior de dicho aprendizaje, estaría con- 
dicionado más por variables relacionadas con otros subprocesos que implican 
los contenidos del aprendizaje y la motivación, variables relacionadas direc- 
tamente con la ejecución. 


2.2. Memoria de referencia: retención y reproducción conductual 


Según el modelo general de aprendizaje que venimos utilizando, el siguiente 
paso en la explicación del aprendizaje observacional estaría relacionado con 
el estudio de los Contenidos Cognitivos del Aprendizaje, que depende de los 
conocimientos adquiridos y almacenados en la memoria de referencia y que 
Bandura define como procesos de reproducción conductual que hacen posible la 
correcta ejecución. Es importante tener en cuenta que este componente continúa 
siendo un proceso interno de carácter cognitivo, dado que lo que caracteriza 
al aprendizaje observacional es la existencia de adquisición de habilidades sin 
ejecución externa (aprendizaje silencioso). 
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Recordemos que la ejecución aparece luego, cuando se producen las 
circunstancias adecuadas, y una vez realizada la conducta, ya son procesos 
como el reforzamiento y la práctica, los que determinan la frecuencia futura 
y el afinamiento de las habilidades previamente adquiridas por observación. 

Continuando con el ejemplo del cirujano, podemos intentar entender ahora 
la influencia de la memoria de referencia y los procesos de reproducción con- 
ductual. Parece obvio que en cualquier individuo, la mera visión del vídeo de 
una operación, sin duda produce algún tipo de aprendizaje (que por ejemplo, 
puede permitir hablar con un profano sobre la misma, sobre todo si éste no 
lo ha visto). Pero sin duda, el nivel de aprendizaje no sobrepasará la mera 
expresión oral, porque nunca sería capaz de realizar dicha operación, debido 
sobre todo, a que la ausencia de habilidades en los diferentes componentes 
técnicos y comportamentales, impide formar una representación mental ade- 
cuada de las conductas simples necesarias y su adecuada secuencia temporal 
(cuándo, cómo y dónde realizar la incisión inicial, dónde se encuentra el feto 
desde esa posición, cómo lograr que no se produzca daño irreversible, etc...), 
para poder realizar con éxito dicha operación. 

Sin embargo, un experto cirujano es capaz de representarse mentalmen- 
te todas esas conductas y su secuencia temporal hasta que se encuentre en 
condiciones de aplicar dichos conocimientos a la práctica. Finalmente, en 
un experto, como en el caso de nuestro cirujano, cuantas más veces observe, 
o luego practique la técnica (repaso, como cuando estudiamos una lección) 
más fácilmente podrá comprobar hasta qué punto recuerda correctamente los 
diferentes componentes de la misma, en qué se diferencia de la tradicional- 
mente utilizada y lo que aún necesita aprender, para una mejor utilización de 
la misma; lo que hará que se afine su capacidad de observar el video y mejore 
la adquisición de la habilidad. 

En resumen, no cabe duda que la mera exposición a un modelo que realiza 
una serie de comportamientos o muestra una serie de habilidades, siempre puede 
producir algún tipo de aprendizaje. Pero no podemos inferir su existencia, si 
no se muestra posteriormente en el propio repertorio del sujeto observador. 
Y en ese sentido, todos aquellos procesos relacionados con la posibilidad de 
reproducción de dicha conducta, serían determinantes posiblemente también 
del aprendizaje (de su correcta codificación), pero sobre todo de la expresión 
de dicho aprendizaje, que permita inferir su existencia. 

Por ello, factores como las capacidades físicas de reproducción de las res- 
puestas o la adquisición de habilidades en los diferentes componentes de una 
habilidad compleja, serían componentes esenciales que determinan incluso la 
posibilidad de aprendizaje observacional. Por tanto, y según el análisis de la 
teoría del aprendizaje cognitivo de Bandura (1987, véase tabla 4.1), la emisión 
de una respuesta aprendida mediante modelamiento implicaría: 

1.° La capacidad de reproducción cognitiva de la acción: es decir, el in- 
dividuo debe formarse una idea o modelo mental de la combinación necesaria 
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de los diversos componentes conductuales y de cuál debe ser su secuencia 
temporal, para originar una forma de comportamiento adecuado. 

2.° Esa representación cognitiva, dependería de una correcta observación 
que implica atención selectiva y capacidad de codificación adecuada de los 
componentes y acciones que conlleva la habilidad (p. ej.: hacer una tortilla o 
pizza; realizar una operación o sesión de terapia, etc...). 

3.° Finalmente, si se observa un mayor número de veces (mayor cantidad 
de exposición al modelo) se produce también una mejor adquisición, porque 
permite una mejor representación mental a través de la retroalimentación (re- 
paso y feedback o reforzamiento) de la misma. 

Pero todo lo anterior, depende también de que el propio observador posea 
las capacidades físicas y cognitivas necesarias en los diferentes componentes 
de la habilidad o conducta modelada (no todos pueden saltar vallas, pintar 
un cuadro o realizar terapia). Sólo así es posible la adquisición de habilida- 
des complejas, incluidas las habilidades cognitivas que veremos en el tema 
siguiente y que nos convierten en expertos, cuyo aprendizaje implica en la 
memoria de referencia: primero, el almacenamiento; y luego, la recuperación 
de lo aprendido para su posible expresión conductual en el futuro. Ahora bien, 
el rendimiento adecuado, depende no sólo de la existencia de las habilidades 
necesarias, sino también y sobre todo de la “creencia por parte del individuo 
de que “dispone de la habilidad suficiente para realizarlas” (autoexpectativas 
de eficacia) y de que “obtendrá algún tipo de recompensa” (incentivos); com- 
ponentes motivacionales cognitivos, que determinan la posibilidad de ejecución 
futura como veremos a continuación. 


2.3. Motivación cognitiva: auto-expectativas e incentivos 


Finalmente, y una vez aprendida una determinada habilidad, serán procesos 
motivacionales los que determinen el “traslado a la acción’, una vez com- 
pletado el aprendizaje; aunque dichos procesos también influyen en el propio 
proceso de adquisición, por su influencia en la atención y el procesamiento 
(véase figuras 4.2 y 4.3). Desde esta perspectiva, dos tipos de factores han 
sido propuestos desde la teoría de Bandura (1987). 


1.° Las expectativas de auto-eficacia. 

Múltiples estudios han comprobado la influencia de estas expectativas 
en el aprendizaje de habilidades y su posterior ejecución exitosa. Por poner 
sólo dos ejemplos, se ha demostrado que en la solución de problemas ma- 
temáticos, los niños con expectativas de autoeficacia más altas, solucionan 
correctamente un número mayor de problemas, descartan más rápidamente 
estrategias incorrectas, vuelven más fácilmente a insistir con los problemas no 
solucionados y en general, tienen una actitud más positiva ante las matemáticas 
en general (Bandura, 1986). 
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Pero quizá más importante como psicólogos es la comprobación experi- 
mental de que las expectativas de auto-eficacia tanto de los pacientes, como 
de los propios terapeutas, constituyen el mejor predictor de éxito terapéutico. 
Es importante comprender que dichas expectativas son anteriores a la ejecu- 
ción, y por tanto no dependen de ella, sino de las propias capacidades, que 
implica experiencias previas similares, y de la observación de lo que ocurre 
al modelo, mientras no se inicia la ejecución una vez finalizado el aprendizaje 
observacional, 

Evidentemente y una vez que el individuo inicia la ejecución de las ha- 
bilidades modeladas, dichas expectativas serán modificadas ya por la propia 
experiencia directa; lo que nos conduce al condicionamiento instrumental, 
como antes hemos propuesto. 

Por tanto, según Bandura (1986), se definen como expectativas de au- 
toeficacia, el juicio previo emitido sobre la propia capacidad para alcanzar 
un cierto nivel de ejecución que permita conseguir los objetivos propuestos. 
Estas “expectativas de auto-eficacia” constituyen por tanto un elemento cru- 
cial que afecta a todo el proceso de aprendizaje (véase figura 4.2 y 4.3), dado 
que por un lado, incrementan la atención, procesamiento y retención; y por 
otro, posibilitan la ejecución una vez que el individuo se ve con suficientes 
garantías de éxito. 

Pero las expectativas de resultados hacen referencia a las consecuencias 
más probables que producirá dicha ejecución y nos encontramos con un nuevo 
tipo de factores, que hasta ahora hemos obviado en nuestro análisis y que nos 
introducen en el estudio del reforzamiento y los incentivos, como factores 
motivacionales que influencian también la adquisición y la ejecución del 
aprendizaje observacional de habilidades complejas. 


2.° El papel de los incentivos. 

Un último conjunto de variables motivacionales, aunque influyen también 
en la adquisición de habilidades (potenciando o debilitando, la atención, el 
procesamiento y la retención), tienen una influencia decisiva en la propia ex- 
presión final de lo aprendido. Desde la teoría del aprendizaje observacional 
(Bandura, 1977), ya desde el principio se postulaba la diferencia entre adqui- 
sición y ejecución. Esta diferencia estaría apoyada en el hecho evidente de 
que las personas no realizan todo lo que aprenden, o alternativamente, pueden 
llegar a adquirir determinadas habilidades o conductas, que nunca manifiestan 
o lo hacen en muy contadas ocasiones. 

Según este mismo modelo, las discrepancias entre aprendizaje y ejecución 
se producen con mayor frecuencia cuando las habilidades o conductas adquiridas 
tienen escaso valor funcional o suponen un elevado riesgo de castigo (bandura, 
1987). Si continuamos con nuestro ejemplo previo, es fácil comprobar que en 
primer lugar, los incentivos externos de un cirujano para aprender una nueva 
técnica son muy altos y por tanto, ya de entrada, su atención estaría mucho 
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más motivada que la de cualquier otro tipo de observador. Esto sin duda de- 
terminará y potenciará el aprendizaje de la misma, incrementando la atención, 
la retención y la reproducción mental de dicha técnica. 

Es obvio que la ausencia de incentivos externos e internos (sobre todo de 
expectativas de eficacia y de resultados positivos) de cualquier persona que no 
sea médico o cirujano es tan patente, que la posibilidad de utilización de lo 
que hubiera aprendido mediante la observación del vídeo es virtualmente nula 
y su uso supondría un elevado riesgo de fracaso y castigo (Bandura, 1986). 

Pero más concretamente, la expresión final de lo aprendido mediante ob- 
servación, y en nuestro caso el uso de la nueva técnica aprendida, dependerá de 
la existencia de un triple conjunto de componentes motivacionales relacionados 
con los “incentivos” para la acción: 


a) Incentivos vicarios: 

Constituyen el reforzamiento recibido por el propio modelo durante el 
propio proceso de modelamiento (beneficios y costes observados). En el caso 
anterior, que el cirujano crea que la nueva técnica tendrá mejores resultados 
que la normalmente utilizada (incentivos o reforzamiento vicario, en función 
de los costes y beneficios observados en el modelo) 


b) Incentivos externos: 

Serían aquellos incentivos relacionados ahora con el posible reforzamiento 
externo de la conducta modelada en el observador (reforzamiento social, ca- 
pacidad de control...). En el caso del cirujano, sería necesario primero que la 
nueva técnica sea posible en su hospital, porque posea los medios necesarios 
para que la intervención sea un éxito (reforzamiento). Pero si además genera 
algún otro tipo de reforzamiento o incentivos externos (p. e: más relevancia 
científica, mayor estima y/o atención de sus compañeros o mayor gratitud 
de las pacientes porque la cicatriz no se observa externamente), mayor será 
también la posibilidad de que utilice la nueva técnica aprendida. 


c) Auto-incentivos: 

Este tipo de incentivos estarían más relacionados ahora con la propia 
imaginación de la posibilidad de reforzamiento futuro asociada a la ejecución 
de la conducta observada o con factores reforzantes idiosincráticos del propio 
individuo. Por ello, que el cirujano utilice finalmente dicha técnica dependerá 
críticamente de que cuando se imagina realizando dicha operación, se vea ca- 
paz de realizarla con éxito y obteniendo beneficios específicos (expectativas 
de autoeficacia y auto-incentivos). Este último elemento, se convierte en un 
factor clave, que determina en la mayoría de las ocasiones la ejecución exitosa 
de cualquier respuesta o habilidad aprendida. 

Parece obvio que los dos primeros conjuntos de factores, incentivos vica- 
rios y externos, reproducirían y serían más fácilmente explicables desde una 


160 ANTONIO MALDONADO LOPEZ 


teorfa tradicional del aprendizaje, basada en procesos de condicionamiento 
instrumental y su influencia sobre el propio aprendizaje observacional ha sido 
estudiada previamente. 

Pero Bandura (1977) asume también la existencia de un tercer conjunto de 
variables relacionadas con auto-incentivos, como factor netamente cognitivo 
y que derivó hacia los estudios sobre auto-reforzamiento y autocontrol y las 
propias expectativas de auto-eficacia y resultados positivos, que por ejemplo 
han tenido una influencia decisiva en el desarrollo de técnicas efectivas de 
tratamiento psicológico, sobre todo de “autocontrol”, cuyo desarrollo ya vimos 
en el tema anterior y excedería los límites del presente tema. 

Como conclusión de todo este apartado, es cierto que la demostración 
experimental de la influencia e interacción de los diferentes subprocesos, está 
lejos de haber sido suficientemente comprobada, al menos tal como la formula 
Bandura (1986), y permanece como un reto de investigación aún pendiente. 
Sin embargo, también es cierto que este modelo del aprendizaje: 


1) Es intuitivamente más plausible y explicativamente más potente que 
las teorías tradicionales del comportamiento humano (véase figura 4.2), sobre 
todo cuando se pretende explicar el aprendizaje observacional de habilidades y 
comportamientos complejos o la adquisición de habilidades cognitivas o moto- 
ras, como en el caso del aprendizaje de una técnica operatoria o de alpinismo. 

2) Permite una mejor comprensión de los sub-procesos de aprendizaje 
implicados tanto en la propaganda, como sobre todo en la adquisición de ha- 
bilidades complejas (véase figura 4.3), ampliando la posibilidad de desarrollo 
de técnicas cognitivas y conductuales más eficaces. 

3) Posibilita derivar predicciones verificables en nuevos experimentos, que 
han orientado la investigación sobre todo en el estudio del comportamiento 
social. 

4) Por último, ayuda a deducir factores a los que prestar especial atención 
para mejorar o facilitar la educación en muy diferentes tipos de situaciones, 
como veremos en seguida. 


Es interesante constatar que de alguna manera, la teoría de Bandura 
(tabla 4.1 y figura 4.2) reproduce el mismo tipo de procesos implicados en 
el aprendizaje más simple, como es el caso del condicionamiento clásico o 
instrumental. De hecho, su modelo se basa en mecanismos atencionales, de 
memoria y motivacionales que son relativamente similares a los procesos im- 
plicados en cualquier otro tipo de aprendizaje estudiado hasta ahora. Por ello, 
un aspecto final importante en la delimitación de la importancia del aprendizaje 
observacional para explicar la conducta y los procesos psicológicos implicados, 
se basa en el estudio de los contenidos de aprendizajes humanos específicos, 
en cuyo caso son especialmente relevantes los procesos de aprendizaje obser- 
vacional (habilidades cognitivas complejas, desarrollo de actitudes morales y 
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trastornos comportamentales). Y eso es justamente lo que pretendemos aclarar 
en el siguiente apartado de este capitulo. 


3. APRENDIZAJE OBSERVACIONAL Y COMPORTAMIENTO ADAPTATIVO Y DESADAPTATIVO 


En el estudio del aprendizaje observacional, hemos visto en primer lugar, 
la posibilidad de producir efectos similares a los que se aprenden mediante 
experiencia directa. En segundo lugar, la necesidad de postular la existencia o 
activación de mecanismos atencionales, de memoria y motivacionales, esencial- 
mente similares también a los postulados para explicar el aprendizaje mediante 
experiencia directa. 

En este apartado pretendemos estudiar efectos de aprendizaje humano que 
son especialmente sensibles al aprendizaje observacional y que difícilmente 
ocurren como resultado de aprendizaje mediante experiencia directa y/o modu- 
lan la misma posibilidad de aprendizaje mediante experiencia directa. En cuyo 
caso, no es la activación de mecanismos, sino los contenidos del aprendizaje, lo 
que determinan la diferenciación respecto al aprendizaje mediante experiencia 
directa. Aunque han sido muy distintos los temas analizados (Bandura, 1986; 
Mazur, 1990), quizá los más interesantes sean los relacionados con la educa- 
ción, el aprendizaje social y el comportamiento desadaptativo, que veremos 
a continuación. 


3.1. La potenciación de las habilidades cognitivas y del desarrollo evolutivo 


Con frecuencia los psicólogos evolutivos, siguiendo las sugerencias de 
Piaget, asumen que conforme los niños crecen van pasando por una serie de 
etapas que implican diferentes habilidades cognitivas y que la adquisición 
de estas habilidades cognitivas dependen sólo o fundamentalmente de la ma- 
duración y la experiencia personal. Sin embargo diferentes trabajos parecen 
demostrar que el aprendizaje observacional juega un papel decisivo en el 
desarrollo y el afinamiento de dichas habilidades y que su papel es posible- 
mente mayor del que se le asigna en las teorías tradicionales del aprendizaje 
o de la educación. 

En una serie de estudios sobre la adquisición del principio de conserva- 
ción en niños (véase Mazur, 1990), se usó una variante de la tarea de con- 
servación, en la que se utilizan dos frascos idénticos, que tienen la misma 
cantidad de líquido. Luego, el líquido de uno de ellos se vierte en otro más 
alargado. El principio de conservación se demuestra cuando se pide el juicio 
de los niños sobre cuál de ellos tiene más cantidad, si el que es similar al 
vacío o el que hemos llenado ahora. Es importante recordar que el nivel del 
nuevo recipiente parece sensiblemente superior al ser más alargado, aunque 
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obviamente contiene la misma cantidad de líquido al haber sido llenado con 
la misma cantidad proveniente de uno de los frascos idénticos. 

Se ha demostrado que los niños menores de 7 años tienen dificultades para 
juzgar que ambos contenedores tienen la misma cantidad, porque la forma o el 
tamaño de los frascos no es el mismo. Sin embargo, estudios experimentales 
demostraron la potencia explicativa y aplicada del aprendizaje observacional 
en el desarrollo de habilidades cognitivas, estudiando niños que no habían 
adquirido aún el principio de conservación. 

Así, un grupo de estos niños observaron a modelos adultos realizar correc- 
tamente la tarea de conservación explicada previamente, e incluso en algunos 
casos el modelo iba explicando o verbalizando porqué realizaba la elección 
(por ejemplo, porque era la misma cantidad de agua que antes). Pruebas 
posteriores mostraron además que dichos niños mejoraron sensiblemente su 
ejecución posterior en tareas similares, y dicha mejora fue más significativa en 
el grupo en el que además se verbalizaba la razón de la conducta del modelo. 

Es interesante hacer hincapié que alguno de estos estudios se realizaron 
con niños de 5 años; en otros se utilizaron pruebas de transferencia a nuevas 
tareas (tareas de conservación numérica, donde se mantiene el número de ele- 
mentos, pero no su tamaño o el espaciamiento entre los mismos...) y en todos 
los casos, dicha mejora se mantenía incluso cuando la prueba se hacía varios 
meses después de la observación de los modelos. 

Todos estos resultados sugieren la importancia del aprendizaje observacio- 
nal y/o del ambiente social en el que se desarrolla el niño, que incluso puede 
modificar su propio desarrollo evolutivo acelerando o mejorando sensiblemente 
la adquisición de habilidades cognitivas complejas, que lo preparan mejor para 
el rendimiento futuro en tareas cognitivas o escolares. 

En este sentido, la revista Le Monde de 1 Education hacía públicos re- 
cientemente los resultados de un estudio, según el cual ni el nivel social, ni el 
grado de inteligencia, ni los ingresos de los padres, ni otros indicadores tradi- 
cionalmente utilizados fueron útiles para predecir el éxito escolar; de hecho, 
el único predictor de éxito escolar fue el ser hijo de padres educadores (profe- 
sores), quizá porque saben qué deben enseñar y modelar en sus propios hijos. 

Finalmente la importancia de este factor es evidente si se analizan los 
enormes avances que han producido las técnicas basadas en el aprendizaje 
observacional en el tratamiento y adquisición de habilidades de niños con 
síndrome Down, sobre todo si se inician de forma temprana. 


3.2. La adquisición de juicios morales y de actitudes y comportamientos sociales 
Bandura (1977, 1987) ha propuesto repetidamente que el aprendizaje de 


qué comportamientos son “buenos o socialmente deseables” y qué otros son 
“malos o socialmente rechazados”, dependen sobre todo del aprendizaje por 
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observación. En su demostración, se han usado experimentos con tareas de 
razonamiento moral, desarrolladas también por el propio Piaget, y que impli- 
can preguntar a niños qué conductas son “correctas o no”, tras leer una serie 
de historias. 

Se ha demostrado que cuanto más pequeño es el niño, su juicio se halla 
influenciado más por la cantidad de daño infligido, que por la intencionalidad 
del mismo. Por ejemplo, se han usado historias sobre un niño que rompió toda 
la vajilla del té al abrir la puerta y chocar contra una silla al ser llamado por su 
madre para merendar —daño mayor involuntario por ser obediente—; y sobre 
otro niño, que rompió sólo una bandeja al ir a coger galletas de un armario 
mientras su madre estaba fuera —daño menor pero mientras se realizaba una 
acción prohibida—. 

Diferentes estudios han mostrado que el juicio moral de los niños puede 
alterarse en ambas direcciones, es decir, considerar más la cantidad de daño 
infligido o bien considerar mejor la intencionalidad del agente, mediante la 
observación de modelos que realizan sus juicios en voz alta y justificando su 
decisión moral. Además, dado que la demostración de la influencia de dichos 
modelos se hacía sobre “juicios de moralidad” basados en nuevas historias, 
parece claro que la observación genera, no “juicios concretos de moralidad”, 
sino “reglas para la emisión de juicios morales”, que se transfieren o gene- 
ralizan a nuevas historias o nuevas situaciones. De ahí que, al menos cuando 
son pequeños, los juicios sobre moralidad de los niños coinciden en general 
con los que observan en los adultos representativos de su entorno familiar, 
educativo o social. 

Sin embargo, la observación de modelos puede influenciar no sólo la 
adquisición de juicios morales, sino también la ejecución de conductas moral- 
mente correctas o no. En ese sentido, quizá los estudios más perturbadores y 
sugestivos del poder del aprendizaje observacional estriban en la posibilidad 
de generar conductas que van en contra de los principios morales o éticos de 
la sociedad. 

Así en una investigación (véase Mazur, 1990) se encontró que cada vez 
que ocurría el suicidio de un personaje popular en una serie televisiva, iba 
seguido de un incremento significativo del número de suicidios. Es interesante 
constatar que en una de esos trabajos se utilizó la semana anterior a la emisión 
de un episodio en que ocurría el suicidio, como la propia línea base para medir 
el número de suicidios; además se controlaron efectos relacionados con los 
cambios estacionales, períodos de vacaciones y otros factores que normalmente 
incrementan el número de suicidios. 

Este tipo de investigación, aunque sea correlacional, parece demostrar 
la tremenda influencia del aprendizaje observacional y de la televisión sobre 
la adquisición y el desarrollo, no sólo de juicios y actitudes morales acordes 
a las normas sociales, sino también de actitudes y comportamientos morales 
distintos a los que se consideran como social o éticamente aceptables en un 
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determinado momento o sociedad. Así es evidente cuando se ven películas 
antiguas, la cantidad de veces que los actores fuman. Pero dado el cambio 
ocurrido en nuestra sociedad occidental, hoy es imposible encontrar una escena 
con actores fumando, salvo casos excepcionales. 

De hecho, múltiples estudios han estudiado la influencia de la TV y el 
cine en el comportamiento adictivo al tabaco en adolescentes (Heatherton $ 
Sargent, 2009). Todo ello corrobora la hipótesis de que mediante el aprendi- 
zaje observacional se modelan los valores y comportamiento que imperan en 
cada tipo de sociedad, como es evidente analizando las creencias e incluso los 
vestidos que se usan en cada tipo de sociedad y sub-cultura. 


3.3. La adquisición de conductas desadaptativas: comportamiento emocional 
y agresivo 


Ya en el apartado anterior podíamos observar que el aprendizaje observacio- 
nal puede inducir el desarrollo de comportamientos adaptativos, pero también 
de comportamientos altamente desadaptativos, como el suicidio. Además, en 
otro apartado previo hemos visto cómo podemos inducir comportamientos 
agresivos mediante la simple observación de modelos. Pero sin duda, la de- 
mostración de la influencia de dicho aprendizaje en la génesis, desinhibición y 
facilitación del comportamiento agresivo, constituye una de la más interesante 
aportación de este tipo de aprendizaje a la explicación de los comportamientos 
desadaptativos, y además, constituyó la mayor parte de los trabajos originales 
de Bandura para demostrar la influencia del aprendizaje observacional en el 
comportamiento humano. 

En este sentido, ya vimos previamente que mediante la observación de 
modelos, podemos inducir no sólo un incremento, sino incluso pautas concretas 
de comportamiento agresivo. Recordemos cómo niños pequeños aprendían a 
utilizar mazos para apalear a un muñeco. Estudios posteriores han demostrado 
también que las propias conductas de los padres, pueden influenciar el com- 
portamiento de los niños a veces de manera paradójica y contra-intuitiva. Por 
ejemplo, numerosos estudios han demostrado que los padres que utilizan castigos 
violentos de la conducta de sus hijos, incluida la conducta agresiva, tienden a 
generar hijos más agresivos; también aparece una correlación positiva entre la 
utilización de castigos severos y el desarrollo posterior de delincuencia juvenil. 

Estos resultados parecen paradójicos, porque pensaríamos que el castigo 
debería producir la supresión de dicha conducta; pero si pensamos, como pro- 
pone Bandura, que los padres están actuando al mismo tiempo como “modelos 
del comportamiento violento” y que además el modelo está siendo reforzado 
al conseguir sus objetivos, es más fácil entender que generen “pensamientos y 
actitudes” agresivas y violentas como forma de comportamiento en el futuro, 
como ocurría con los videojuegos (figura 4.1). Si por otra parte, dicho comporta- 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 165 


miento, en ausencia de los padres, puede ser facilmente reforzado por el ambiente 
social, podemos entender la adquisición y el desarrollo de comportamientos 
violentos en dichos niños mediante procesos de aprendizaje observacional, que 
este caso excedería los efectos de la experiencia directa de castigo. 

En cualquier caso, la influencia del aprendizaje observacional sobre la 
agresividad ha sido el objeto de múltiples estudios (recuérdese, figura 4.1), y 
generó el debate, que continúa abierto, sobre la influencia de la televisión y el 
cine, y más recientemente videojuegos o internet, en el desarrollo de compor- 
tamientos agresivos, sobre todo en niños. De hecho, se ha demostrado que las 
personas que ven más televisión (más de seis horas diarias), tienen una distinta 
percepción del mundo, que aquéllos que la ven en contadas ocasiones. Lo 
interesante es que los que ven más la televisión, tienen una visión del mundo 
como un lugar habitado por personas violentas y egoístas, carentes de sentido 
vital o moral. Lo más dramático, es que ellos mismos se consideran así y son 
más propensos a desarrollar comportamientos agresivos y violentos (Bandura, 
1987). En suma, aunque la controversia sobre la necesidad de control de la 
televisión, y más recientemente internet, continúa abierta, nadie niega su tre- 
menda influencia en el comportamiento de las personas, sean niños o adultos. 

Un último efecto del aprendizaje observacional, recientemente estudiado 
por Mineka y su grupo en monos (1992), reside en la posibilidad de provo- 
car activación emocional y adquisición de trastornos emocionales (miedos y 
fobias) en los observadores ante determinados estímulos, mediante la simple 
observación de las reacciones emocionales de los modelos ante esos estímulos. 

El ejemplo más representativo de este tipo de investigación, ha sido la 
demostración reciente de la posibilidad de adquisición de fobias mediante 
la mera observación de otros monos modelos reaccionando con miedo ante 
serpientes (Mineka & Cook, 1988). 

En el análisis de los resultados de este experimento es importante observar 
cómo, antes de la observación (figura 4.4, Pre), los estímulos utilizados que eran 
novedosos para los monos, ya que al haber nacido y vivir en cautividad, podía 
controlarse toda su historia evolutiva, no producían reacciones diferenciales, 
y mucho menos de miedo condicionado, más allá de una cierta prevención en 
función del movimiento (serpiente real —real snake—) y el tamaño (enorme 

huge—, grande —big— o pequeña —small— serpiente de juguete y objeto 
neutro —neutral— una pelota). 

Pero los resultados cambian drásticamente después de observar en vídeo a 
otros monos-modelo, que ante la presentación de una serpiente, exhibían una 
reacción de miedo previamente grabada. Tras este aprendizaje observacional, 
los monos observadores mostraban una elevada reacción de miedo ante las 
nuevas presentaciones de serpientes, incluso aunque sólo fueran de juguete, 
comparadas al estimulo neutro (figura 4.4, Post). Por último, es muy importante 
señalar que el mero paso del tiempo no producía ningún tipo de mejora de la 
fobia aprendida (fig. 4.4, follow-up). 
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Figura 4.4. La adquisición de fobias por modelamiento en monos (Mineka & Cook, 1988) 
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A partir de estos resultados experimentales, si entendemos que las interac- 
ciones sociales habitualmente implican la expresión de emociones, es importante 
comprobar que la mera observación de la expresión emocional de un modelo 
tiene como resultado, no sólo un incremento de la emoción en ese momento 
concreto, lo que implicaría simplemente un efecto de activación emocional 
ampliamente estudiado; sino además y sobre todo, que en el futuro, estímulos 
similares tienden a generar el mismo tipo de comportamiento emocional en el 
observador, lo cual podría explicar el aprendizaje y la transmisión de compor- 
tamientos emocionales en el ambiente familiar y social en que se desarrolla 
el individuo, también en el caso de trastornos emocionales realcionados sobre 
todo con la ansiedad o la depresión. 

En cualquier caso, los resultados de este experimento y otros similares, 
han demostrado de manera inequívoca, que no es necesario ni la experiencia 
directa, ni el uso del lenguaje para que se produzca el aprendizaje de respuestas 
y trastornos emocionales. Por tanto, este efecto amplía los límites de la teoría 
del aprendizaje observacional y su capacidad explicativa a fenómenos de adqui- 
sición, no sólo de respuestas externas, sino también de respuestas internas, como 
es el caso de las respuestas emocionales. Además, permite entender también 
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la importancia del modelamiento en la adquisicién no ya de comportamientos 
adaptativos, sino también desadaptativos, como es el caso del comportamiento 
fóbico o depresivo, cuyo análisis excede los limites de este tema. 


CONCLUSIÓN: APRENDIZAJE DE HABILIDADES SOCIALES Y NUEVAS TÉCNICAS DE 
TRATAMIENTO 


La conclusión de este tema desde una perspectiva psicológica, sería 
ciertamente pesimista si mediante el aprendizaje observacional solo pudié- 
ramos entender o explicar la adquisición de comportamientos adaptativos o 
desadaptativos, sin posibilidad de modificación de los mismos. Pero lo más 
interesante de este conjunto de teorías es que han permitido el desarrollo de 
técnicas de tratamiento efectivas en diferentes tipos de trastornos, bien para 
eliminar conductas desadaptativas (tratamiento de adicciones, fobias y otros) 
o para generar comportamientos adaptativos, y sin duda lo más interesante 
y representativo de la aportación del aprendizaje observacional a la terapia 
psicológica ha sido el desarrollo de técnicas de entrenamiento en habilidades 
sociales y comportamiento asertivo o técnicas de autocontrol, normalmente 
utilizadas en el tratamiento de trastornos como fobias sociales, depresión o 
comportamientos adictivos, cuyo desarrollo excedería los límites auto-impuestos 
en este tema. 


Figura 4.5. Modelamiento y Terapia de las fobias (Adaptado de Bandura et al., 1977) 
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Además, como técnica específica, un trabajo de Bandura y cols. (1987) 
demostró la influencia de la utilización de modelos para eliminar conductas 
desadaptativas en el tratamiento de fobias a los perros en niños figura 4.5). 
Como se puede observar, la utilización de técnicas de modelado excedían 
con mucho la mejora producida mediante la utilización de otras técnicas más 
tradicionales, como el uso de un contexto positivo, técnicas sugeridas en los 
trabajos de Watson sobre la adquisición y extinción de miedos en niños. Ac- 
tualmente la técnica de modelado es utilizada frecuentemente para facilitar 
la “exposición” no traumática a situaciones o estímulos fóbicos, técnica que 
constituye la base fundamental del tratamiento más efectivo de la agorafobia 
o de los trastornos de pánico. 

Por último, y a manera de conclusión, debemos reflexionar también so- 
bre el hecho de que, como psicólogos tenemos que tener en cuenta que en 
múltiples ocasiones (cuando actuamos como padres, educadores, pero tam- 
bién con nuestros propios amigos) nuestro comportamiento sirve de modelo 
para el comportamiento de otras personas. Y esto es especialmente delicado 
cuando directamente utilizamos técnicas psicológicas (cuando actuamos como 
terapeutas, animadores sociales...), en cuyo caso, una gran parte de nuestra 
eficacia está basada justamente en nuestra propia actuación como modelo de 
la adecuada conducta adaptativa. De hecho, la propia situación de terapia es 
efectiva en el tratamiento de los trastornos conductuales, porque sirve como 
“situación modelo”, sea en vivo o mediante instrucciones, para poder adquirir 
conocimientos, actitudes, técnicas y comportamientos, que permitan enfrentarse 
con éxito a las situaciones traumáticas o generadoras de dichos trastornos. 


5. ADQUISION DE HABILIDADES COGNITIVAS: 
CONOCIMIENTO EXPERTO 


SUMARIO 
INTRODUCCION: LA DEFINICION DE HABILIDAD COGNITIVA 


1. El proceso de adquisición de habilidades cognitivas: el modelo de las tres etapas 
1.1. La etapa cognitiva: conocimiento declarativo 
1.2. La etapa asociativa: ley potencial de la práctica 
1.3. La etapa autónoma: automatización y conocimiento procedimental 


2. Los Mecanismos Y CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE DE HABILIDADES COGNITIVAS 
2.1. Memoria de trabajo: atención y procesamiento 
2.2. Memoria de referencia: representación del conocimiento 
2.2.1. Modelo mental y aprendizaje estratégico 
2.2.2. Conocimiento procedimental y aprendizaje táctico 


3. LA ADQUISICIÓN DE HABILIDADES COGNITIVAS EN LA VIDA COTIDIANA: EXPERTOS Y NOVATOS 
3.1. La adquisición de la pericia o ejecución experta 


3.2. Los procesos cognitivos responsables de la ejecución experta 


CONCLUSIÓN: POTENCIACIÓN DE LA INTELIGENCIA Y EL PROBLEMA DE LA TRANSFERENCIA 


INTRODUCCION: LA DEFINICION DE HABILIDAD COGNITIVA 


Según Vanlehn (1996), una habilidad cognitiva implica “la capacidad de 
resolver nuevos problemas en tareas intelectuales, cuya solución está basada 
más en los conocimientos previos adquiridos en la solución de problemas 
similares, que en capacidades o habilidades físicas o motoras”. Por tanto, 
entendemos que la adquisición de dicha habilidad cognitiva define el proceso 
de descubrimiento de dicha solución y permite en el futuro un mayor éxito en 
la solución de un determinado tipo o conjunto particular de problemas o una 
mayor facilidad y rapidez en su ejecución. 

Ejemplos concretos de adquisición de habilidades cognitivas los pode- 
mos encontrar en campos tan diferentes como la Física o el Algebra, la pro- 
gramación en ordenadores, el ajedrez, la traducción de un texto extranjero, 
realizar un diagnóstico médico e incluso, al escribir un libro (Ericsson, 1996; 
Maldonado, 2002). Es evidente que cualquiera de estas habilidades tienen 
mucha más complejidad que los comportamientos típicamente estudiados en 
condicionamiento o memoria. 

En este tema nos interesa y pretendemos estudiar, cómo un individuo 
se convierte en experto en esas tareas específicas, una vez conseguidos los 
conocimientos mínimos imprescindibles para solucionar un problema en cada 
dominio concreto. Es decir, cómo se adquiere la capacidad de resolver nuevas 
tareas de una manera más rápida y eficiente, lo que define la ejecución experta 
y supone la adquisición de una serie de “habilidades cognitivas específicas”. 

Dicha adquisición de habilidades cognitivas permite la transferencia del 
aprendizaje para solucionar nuevos problemas con más éxito y superar la eje- 
cución de individuos sin o con poca experiencia en ese tipo de tareas —nova- 
tos—. Por tanto, estamos estudiando un efecto de transferencia de aprendizaje. 
Se supone que la mejor y mayor habilidad para resolver nuevos problemas 
en cada campo concreto (física, medicina o ajedrez), se adquiere mediante 
un tipo de entrenamiento que genera la adquisición de habilidades cognitivas 
específicas (atencionales, de memoria, estrategias, reglas, etc...), que permiten 
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distinguir facilmente a expertos de personas moderadamente habilidosas, y a 
éstas de los novatos. 

Es cierto que actualmente, la investigación sobre habilidades cognitivas se 
ha trasladado también al estudio directo de la ejecución de expertos o peritos 
en la vida real (Ericson et al., 2006). No obstante, los ejemplos naturales de 
ejecución habilidosa tienen lugar en contextos profesionales y sociales tan 
complejos, que es muy difícil conseguir conocimientos científicos sobre su 
habilidad cognitiva mediante la mera observación, al existir múltiples variables 
(cognitivas, personales, sociales, etc...) que influyen en la ejecución; y sobre 
todo, no permiten entender el proceso básico de adquisición de las mismas 
(Maldonado, 2002). 

Es importante diferenciar también entre “capacidad cognitiva”, que depende 
en gran medida de factores innatos (tipo de memoria, capacidad de razonamiento 
abstracto, espacial o numérico, fluidez verbal, etc...), y “habilidad cognitiva”, 
que depende exclusivamente del aprendizaje y supone cambios en la atención 
(selectiva), en el procesamiento (de controlado a automático) y en la memoria 
(mejor recuerdo, representación y recuperación de conocimientos adquiridos), 
así como la adquisición y uso de nuevas tácticas y estrategias de solución 
de problemas. Aunque nuestro interés primordial es el estudio del proceso y 
mecanismos de adquisición de habilidades cognitivas, también veremos cómo 
cada tipo de capacidad cognitiva influye diferencialmente durante cada una de 
las etapas de adquisición de dichas habilidades cognitivas. 

Por último, la investigación experimental en psicología ha rehuido estudiar 
de entrada la adquisición de habilidades excesivamente complejas. En su lugar, 
la investigación de laboratorio se ha centrado inicialmente en tareas sencillas 
en las que grandes mejoras pueden observarse en pocas horas de práctica y 
es fácil estudiar los procesos básicos que intervienen en su adquisición. Con 
todo, un modelo de adquisición de las habilidades cognitivas debe describir 
tanto la adquisición de estas habilidades sencillas en el laboratorio, como los 
mecanismos básicos y las estrategias de mejora que los individuos utilizan para 
lograr habilidades cognitivas complejas, que le permiten la mejor ejecución 
—ser experto—, en cualquier dominio de pericia (Ericson, 2006). 

Por tanto, iniciaremos nuestro estudio con la adquisición de habilidades 
sencillas en laboratorio, para intentar luego comprender la ejecución de expertos 
en dominios o tareas específicas complejos como el ajedrez o la medicina. 


1. EL PROCESO DE ADQUISICIÓN DE HABILIDADES COGNITIVAS: EL MODELO DE LAS 
TRES ETAPAS 


Antes de iniciar el estudio de adquisición de habilidades cognitivas en la 
vida real, se estudió en el laboratorio, en cuyo caso, las tareas normalmente 
utilizadas han sido muy sencillas, como la que aparece en la tabla 1, que 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 173 


nos servirá de modelo para estudiar el proceso de adquisición de habilidades 
cognitivas: 


Tabla 1. Ejemplos de la tarea de Crompton y Logan (1991) para el estudio de habilidades cognitivas 


PROBLEMA SECUENCIA DE LETRAS | RESPUESTA 
B+3= E B-C-D-E | VERDADERO 
N+3=R N-O-P-Q | FALSO 
H+2= J H-I-J | VERDADERO 


En esta tarea “alfabético-numérica”, una vez que el experimentador da 
las instrucciones explicando cómo resolver un problema y el sujeto realiza 
unos pocos ensayos de prueba, se van presentando nuevos problemas distintos 
que el individuo debe resolver (etapa cognitiva). Así se inicia un aprendizaje 
individualizado (etapa asociativa) en el que se produce un progresivo incre- 
mento de la velocidad de respuesta o mejoría de la ejecución, con la práctica 
de nuevos ejemplos o problemas. 

En nuestro caso y ante cada nuevo problema, p. ej. “G+3=”, inicialmen- 
te, los sujetos informaban que accedían secuencialmente a las siguientes tres 
letras del alfabeto —G, H, I, J— antes de dar la respuesta. Pero a lo largo de 
los ensayos, se observó un incremento lineal en los Tiempos de Reacción de 
forma que los sujetos cada vez eran más rápidos y, al mismo tiempo, cometían 
menos errores al contar las letras, lo que supone la aparición de una curva 
asintótica típica del aprendizaje durante esta fase, similar a la observada en 
la figura 5.1 para otras tareas. 

Ahora bien, en la fase de mantenimiento una vez completado el entre- 
namiento (etapa autónoma), los sujetos informaban ser capaces de acceder 
directamente a la respuesta correcta, almacenada en la memoria por su expe- 
riencia previa tras múltiples problemas similares, siendo mucho más rápidos 
y eficientes que al inicio del entrenamiento. 

A partir de este tipo de experimentos y basándose en un modelo previo 
propuesto para explicar el aprendizaje de habilidades motoras, Fitts y Posner 
(1967) describieron tres fases sucesivas durante la adquisición de una habilidad 
cognitiva (etapa cognitiva, etapa asociativa y etapa autónoma), que se conoce 
como el modelo en tres etapas del aprendizaje de habilidades cognitivas y 
que vamos a analizar con la intención de descubrir los fenómenos básicos 
que ocurren durante la adquisición de una habilidad cognitiva (véase también, 
Maldonado, 2002). 
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1.1. La “etapa inicial o etapa cognitiva”: el conocimiento declarativo 


Esta fase se denomina etapa cognitiva, porque implica la comprensión de 
los principios que permiten iniciar la solución de un problema, comprensión 
que se produce a través de instrucciones, por la observación de la actuación 
de un modelo, mediante lecturas, discusión o cualquier otro tipo de activi- 
dad relacionada con la adquisición de información sobre cada tarea concreta 
(“aprendizaje en teoría”). Por tanto, parece obvio que los individuos con mayor 
capacidad y comprensión verbal, tendrán también ventaja durante esta primera 
fase de adquisición de habilidades cognitivas. 

Como asume Anderson (2001), esta adquisición de información sobre la tarea 
a realizar conlleva una “representación declarativa” de la información necesaria 
para resolver problemas relacionados con esa tarea o dominio. Así que durante 
esta fase, el aprendizaje de cada dominio concreto de conocimientos está determi- 
nado por la naturaleza específica de la tarea a realizar. Es muy distinto aprender 
Física, Medicina o Psicología, en lo que se tarda varios años normalmente en la 
universidad, que aprender las reglas del juego de Ajedrez algo realmente rápido 
y que se aprende en cualquier manual o con una explicación breve. 

El estudio de esta etapa, que ya se ha hecho en parte en el tema anterior 
sobre adquisición de habilidades complejas, superaría los límites de este tema 
e invadiría campos de conocimientos de otras áreas de estudio (Psicología 
Educativa, Pedagogía, Didáctica y otras). De hecho, esta fase está relacionada 
no sólo con la Psicología Educativa; también con la Didáctica de cada materia 
específica. Además, los procesos psicológicos implicados han sido objeto de 
estudio en temas cognitivos tan específico como “la adquisición de habilidades 
complejas” y la “solución de problemas”. Un modelo psicológico de los proce- 
sos básicos implicados en esta etapa se puede encontrar en Anderson (2001). 


1.2. La “etapa intermedia o etapa asociativa”: la ley potencial de la práctica 


Esta fase se inicia cuando cada individuo comienza a resolver proble- 
mas por sí mismo, una vez comprendida la tarea a realizar o adquiridos los 
conocimientos mínimos necesarios para intentar resolver un nuevo problema 
(aprendizaje en la “practica”). En esta etapa se produce la “adquisición de 
habilidades cognitivas” y será el objeto principal de estudio en este tema, ya 
que según Anderson (1996), durante la misma se produce una transición de la 
representación declarativa adquirida en la fase previa (“sólo lo sabe en teoría, 
pero no en la práctica”), a una “representación procedimental” obtenida median- 
te la práctica directa de la tarea o la solución personal de nuevos problemas. 

En esta fase, el aprendizaje depende más de capacidades cognitivas gene- 
rales del individuo —tales como razonamiento abstracto o verbal y capacidad 
de atención eficiente—, que definen normalmente la inteligencia. 
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Se asume que al inicio de esta etapa, los individuos ya tienen una serie de 
conocimientos sobre el tema, aunque no todos. Por ello, generalmente tardan 
mucho tiempo y cometen errores importantes al resolver los primeros proble- 
mas, que reflejan una comprensién inadecuada y que deben ser corregidos. 
De ahi que esta etapa se caracterice por los intentos de identificar estrategias 
eficaces que permitan una rápida percepción y recuperación de la información 
y las respuestas requeridas. Es así como se eliminan los errores y se incre- 
menta la velocidad de la ejecución. Por tanto, con más práctica o la solución 
de un mayor número de problemas, las personas llegan a una mejor y más 
fácil solución de cada nuevo problema planteado, reduciendo sensiblemente 
el tiempo de solución y el número de errores, lo que genera el efecto típico 
de aprendizaje que refleja la ley potencial de la práctica (véase figura 5.1). 


Figura 5.1. La Ley potencial de la práctica (Adaptado de Anderson, 2001) 
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Como se puede ver en la figura 5.1, la ejecución en tareas de laboratorio, 
que implican la adquisición de habilidades cognitivas tan distintas como la 
solución de problemas en geometría o la corrección de errores tipográficos, 
sigue patrones muy consistentes, descritos matemáticamente por funciones 
potenciales. Según esta “ley de la práctica”, la tasa de mejoría —normalmente 
medida por el tiempo de ejecución o el número de errores— es inicialmente 
muy grande y se reduce progresivamente con el incremento de los ensayos 
de práctica. 

Es necesario señalar que dicha función potencial de la práctica coincide 
también con el proceso de adquisición que se produce en fenómenos de apren- 
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dizaje más simple, como el Condicionamiento Clásico o el Condicionamiento 
Instrumental, que también han sido formulados matemáticamente (recuérdese 
el modelo de Rescorla y Wagner, 1972, visto antes). Además, se comprueba 
experimentalmente que cuando una habilidad cognitiva depende de procesos 
motores y cognitivos diferentes, como ocurre en la corrección de pruebas 
tipográficas, si observamos el tiempo total (total time) empleado, se observa 
una clara ley potencial debida a la práctica, expresada en una curva asintótica 
de aprendizaje. 

Ahora bien al descomponer esa habilidad en sus componentes cognitivos 
(thinking time) y motores (keystroking time), podemos observar que es preci- 
samente en el componente cognitivo en el que se produce una mayor cantidad 
de cambio y el que ajusta mejor a la ley potencial de la práctica; mientras 
que el componente motor apenas cambia a través de todo el proceso de entre- 
namiento. Lo que parece indicar que el cambio se produce justamente por la 
adquisición de habilidades cognitivas, no motoras (fig. 5.1). 

En resumen, la función potencial de la práctica que describe el proceso 
de adquisición de habilidades cognitivas, es un hallazgo general compatible 
con el supuesto de que implica un proceso de aprendizaje similar en múltiples 
tipos de tareas distintas, incluidas procesos de aprendizaje simple. 


1.3. La “etapa autónoma”: automatización y conocimiento procedimental 
del experto 


Esta fase implica una mejor solución exitosa de cualquier nuevo problema 
presentado, lo que define la ejecución experta, y al mismo tiempo, una re- 
ducción del control cognitivo al hacerse automático el acceso a las respuestas 
correctas. Esto ocurre como resultado del aprendizaje de nuevas estrategias 
de solución de los problemas concretos dentro del dominio de pericia, como 
veremos luego. De ahí que la ejecución durante esta etapa descansa más en 
respuestas automáticas y ahora, los sujetos con habilidades de memoria, mo- 
toras y perceptivas eficaces serán los mejores. 

En esta etapa final, que como hemos dicho antes definiría la ejecución 
experta, ya no hay errores y la velocidad de ejecución continúa mejorando 
ya muy lentamente como resultado de la práctica (fig. 5.1). La ejecución 
experta se convierte en virtualmente automática, pudiendo albergarse en la 
memoria implícita o memoria no consciente, en cuanto se refiere a recuerdos 
que difícilmente somos capaces de verbalizar. Por esa razón, en la mayoría de 
los casos, una vez adquirida una habilidad cognitiva, se pierde la habilidad 
de verbalizar cómo se realiza y el individuo sólo sabe que “se hace así” o 
“me sale así”. 

Como conclusión general de este primer apartado, si aplicamos los supuestos 
previos del modelo de las tres etapas al ejemplo inicial que utilizábamos para 
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ilustrar el estudio experimental de la adquisición de habilidades cognitivas, 
podemos comprobar que: 


1.° En la primera fase o etapa cognitiva, es fácil entender que no es nece- 
sario analizar los procesos implicados, porque los sujetos comprenden la tarea 
inmediatamente y pueden comenzar rápidamente también a resolver nuevos 
problemas (práctica), para reducir errores e incrementar su velocidad en la 
tarea. Por ello, en la adquisición de habilidades cognitivas en el laboratorio, el 
estudio de la primera fase se omite, para describir el aprendizaje propiamente 
dicho, que ocurre durante las siguientes dos etapas. 

Pero la importancia de esta primera fase se incrementa y resulta más di- 
fícil de estudiar cuando se trata de adquirir habilidades complejas en la vida 
real. Así podemos pensar en un físico, médico o psicólogo, y la cantidad de 
conocimientos previos generales que necesita adquirir desde la infancia (lecto- 
escritura en primaria, ciencias en bachillerato, grado en universidad...), hasta 
ser considerado un experto en su área de conocimiento. Los procesos básicos 
implicados ya se han estudiado en parte al abordar el aprendizaje observacional 
o los describiremos con mayor detalle al analizar más tarde la ejecución experta. 


2.° En la segunda fase o etapa asociativa, cuando el individuo empieza a 
solucionar problemas nuevos en esta tarea, la producción de respuestas comienza 
inicialmente con una secuencia fija de procesos o estrategias cognitivas (contar 
las letras...), que mejora de manera progresiva con la práctica. 


3. En fase o etapa autónoma por último, y con una mayor cantidad de 
práctica, la solución de cada nuevo problema se transforma en una “recuperación 
directa de la memoria”, razón primordial del mayor incremento en velocidad 
y eficiencia con la práctica y de su automatización. 

A partir de la descripción previa, podemos comprobar que el modelo de 
tres etapas de la adquisición de habilidades cognitivas representa una buena 
idealización que permite describir el proceso de aprendizaje de dichas ha- 
bilidades. Además, es también aplicable a la adquisición de habilidades no 
estrictamente cognitivas, como pilotar un avión, cuyo desarrollo procede de 
manera consistente con el modelo propuesto. 

Una evidencia favorable también al modelo de las tres etapas, procede 
de las investigaciones sobre la influencia de las diferencias individuales en la 
adquisición de habilidades cognitivas. Una serie de estudios han demostrado 
que tests de capacidades cognitivas generales, tales como conocimiento verbal, 
razonamiento y eficacia atencional, pueden predecir qué sujetos lo harán bien 
y cuáles lo harán peor en las dos etapas iniciales de adquisición de habilidades 
cognitivas. Sin embargo, estos mismos tests no predicen bien el nivel de ejecu- 
ción en la etapa autónoma o final del aprendizaje. En su lugar, las diferencias 
de ejecución entre los sujetos en la etapa final se predicen mejor con tests de 
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habilidades de memoria, perceptivas y motoras, dependiendo de cuál de estos 
componentes sea más importante en la tarea que se va a aprender. 

Con todo, como sugiere Vanlehn (1996), esta cronología en tres fases es 
una idealización, lo que representa un primer problema explicativo de dicho 
modelo. De hecho, los límites entre fases no son tan definidos como sugiere 
la descripción previa y se producen constantemente saltos de una a otra fase, 
sobre todo cuando se trata de habilidades más complejas. 

El problema se complica cuando se trata de la adquisición de habilidades 
cognitivas complejas, como la Física, la Medicina o el Ajedrez, que implican 
la adquisición de “varias habilidades o reglas cognitivas al mismo tiempo”, 
en donde la adquisición de cada componente debería producirse de acuerdo al 
modelo de tres fases y debería también establecerse una relación jerárquica, 
aunque ambos fenómenos están lejos de la realidad. 

Pero sin duda, la crítica más importante se refiere al hecho de que este 
modelo es meramente descriptivo, y por tanto no es capaz de explicar la na- 
turaleza de los cambios que se producen en los mecanismos y contenidos del 
aprendizaje, que hacen posible predecir y explicar cómo se produce la adqui- 
sición de una ejecución experta en un determinado dominio, lo que define la 
adquisición de una habilidad cognitiva. 

De ahí que el estudio psicológico experimental la adquisición de habi- 
lidades cognitivas, se haya centrado en dos apartados diferentes, que más o 
menos coinciden con la segunda y tercera etapa del modelo anterior etapas y 
que nosotros también abordaremos por separado en el resto del tema. En pri- 
mer lugar, analizaremos cómo y porqué se produce la mejora en la ejecución, 
debida a una serie de cambios específicos en los mecanismos y contenidos del 
aprendizaje como resultado de la práctica durante la etapa segunda del proceso 
de adquisición de habilidades cognitivas. En segundo lugar, como se produce la 
consolidación que se produce en la tercera fase y que define la ejecución experta. 


2. Mecanismos Y CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE DE HABILIDADES COGNITIVAS 


Como hemos visto antes en otros procesos de aprendizaje, también en el 
caso de la adquisición de habilidades cognitivas debemos estudiar, no sólo las 
condiciones bajo las que se produce el aprendizaje, que más o menos han sido 
descritas en el modelo de las tres etapas; sino sobre todo, los mecanismos y 
contenidos de dicho aprendizaje. Sólo así podremos entender cómo se adquiere 
una determinada habilidad cognitiva que permite la ejecución experta en cada 
dominio de conocimientos. 


2.1. Memoria de trabajo: atención y procesamiento 


El primero de los cambios que se producen en la adquisición de habilidades 
cognitivas estaría relacionado con la atención y la automatización de la tarea, 
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que implica el uso diferencial de recursos atencionales. Al principio de la ad- 
quisición, sólo puede atenderse a una parte de la información que se dispensa 
y toda la atención se halla focalizada en la realización de la tarea específica. 
Mientras que más tarde, la persona puede realizar la tarea más fácilmente; e 
incluso, dispone de recursos para dedicar a otras tareas. 

De hecho, con práctica suficiente y bajo ciertas condiciones, pueden rea- 
lizarse dos tareas complejas simultáneamente sin excesivas interferencias, y 
por ello los grandes maestros de ajedrez pueden jugar al mismo tiempo con 
distintos jugadores, ganando en todas las partidas. 

Como vimos en las relaciones entre atención y aprendizaje en el primer 
tema, muchos autores (p. ej. Shiffrin & Schneider, 1977) han propuesto una 
teoría de la atención basada en un doble tipo de procesamiento para explicar los 
cambios que se producen durante el aprendizaje, o lo que es lo mismo, entre la 
fase de adquisición y la de mantenimiento (hábito). Se asume que al comienzo 
de la adquisición de habilidades cognitivas, el procesamiento sería controlado, 
lo que implica que: a) se utilizan capacidades generales de procesamiento, b) 
es lento, c) requiere esfuerzo, d) es generalmente serial y está bajo control 
intencional, y por último, e) implica consciencia (véase tabla 1 en cap. 1). 

Sin embargo, conforme avanza la práctica, la ejecución aparentemente 
sin esfuerzo resulta del procesamiento automático, que se supone: a) depen- 
de más de capacidades procedimentales, b) es más rápido, c) en paralelo, d) 
ejerce pocas demandas sobre las capacidades de procesamiento, y e) es más 
inconsciente (véase tabla 1 en cap. 1). 

Aunque la influencia de la atención y el tipo de procesamiento es innega- 
ble, así como los cambios que se producen en ambos durante la adquisición 
de una habilidad cognitiva; los fenómenos son similares a los estudiados antes 
en toma de decisiones y habilidades complejas, por lo que no es necesario 
seguir ahondando en este tema. Además, las aportaciones más interesantes en 
el estudio de los mecanismos de adquisición de habilidades cognitivas están 
más relacionadas con la memoria, que con la atención, como veremos en los 
siguientes apartados. 


2.2. Memoria de referencia: la representación del conocimiento 


Uno de los descubrimientos más sorprendentes y consistentes sobre la 
adquisición de habilidades cognitivas, es que los expertos parecen mostrar 
una memoria superior que las personas no expertas o novatas; pero sólo para 
la información sobre problemas en su dominio de pericia. 

El primero que descubrió este efecto fue Groot (1946, véase, Connors et 
al., 2011), intentando determinar qué diferenciaba a los maestros del ajedrez 
de los jugadores medios o novatos, que demostró que los maestros del ajedrez 
tenían una memoria superior específica, que por ejemplo les permite recordar 
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mejor las posiciones de las piezas en el tablero tras una exposición muy breve; 
además, la cantidad de recuerdo estaba directamente relacionada con su nivel 
de pericia. Sin embargo, su memoria para otros tipos de información estaba 
en el rango normal y no difería de los jugadores menos expertos o novatos. 
Es más, tampoco eran mejores en el recuerdo de la posición de las piezas, si 
estas se colocaban aleatoriamente y no como corresponde a una partida de 
ajedrez (Chase y Ericcson, 1982). 

Este desarrollo de una mayor capacidad de memoria del experto para 
problemas específicos de su área de pericia, ha sido demostrado en múltiples 
dominios, incluidas la Física o la Medicina, como veremos luego. Pero en 
tareas simples de memoria en el laboratorio, ha sido posible estudiar cómo se 
produce una mejoría en el recuerdo en función de la práctica. 


Figura 5.2. El proceso diferencial en la adquisición de habilidades cognitivas 
(Chase y Ericsson, 1982) 
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Por ejemplo, en un experimento típico se pidió a estudiantes universitarios 
que practicaran una tarea de recuerdo de amplitud de dígitos. En esta tarea 
debían recordar una lista de dígitos que le eran presentados con cierta rapidez 
(1 dígito por segundo). Los dígitos debían ser recordados en el mismo orden 
de presentación y sin errores. 

Como puede observarse en la figura 5.2, diferentes individuos mejoraron su 
capacidad de recuerdo durante las primeras sesiones de práctica. Pero también 
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que con la misma práctica, sólo la ejecución de SF mejoró notablemente y 
fue muy superior a la del resto de participantes (aunque también DD mejora). 

Esta ejecución tan buena de SE sólo fue posible cuando cambiaron cua- 
litativamente los procesos cognitivos que estaba utilizando, sustituyendo al 
simple repaso mental inicial por otras estrategias. Así, al principio, SF decía 
segmentar la lista de los dígitos presentados en grupos, p. ej., 7 dígitos eran 
3+4 dígitos (como hacemos frecuentemente para recordar un número de te- 
léfono). Pero durante la quinta sesión, SF comenzó a codificar los grupos de 
dígitos como si fuesen tiempos de carreras de atletismo, a los que era muy 
aficionado (por ej.: 352 podía codificarlo como 3 minutos y 52 segundos, 
un tiempo cercano al récord mundial de la milla). Este tipo de codificación, 
permitió a SF una mejoría significativa en su capacidad de recuerdo, como 
puede verse en la gráfica. Además, conforme se incrementaba el número de 
dígitos, inventó estructuras jerárquicas que le permitían a la hora del recuerdo 
tener más claves de recuperación de la información. 

Por tanto, la adquisición de su habilidad mnemónica, puede verse como una 
“reorganización sucesiva de sus procesos cognitivos”, como veremos al estudiar 
la ejecución experta. De hecho, este mejor y más rápido almacenamiento y 
recuperación de la información en la memoria requiere un cuerpo de conoci- 
mientos y/o patrones asociados (p. ej.: SF lo hacía a partir de los tiempos y 
records del atletismo). De esa forma, toda información nueva se asocia con una 
estructura de recuperación en el momento de la codificación; lo que permite 
su mejor recuerdo y una recuperación más eficaz en la memoria de trabajo. 

Pero el problema es que dichas habilidades de memoria superior, son 
específicas para cada dominio y muestran poquísima transferencia a otros 
materiales, debido a la especificidad de los procesos de codificación. Así, 
cuando SF había incrementado su amplitud de dígitos en un 1000 por ciento, 
su amplitud de memoria para las consonantes continuaba siendo de sólo seis 
letras y no era superior a los otros sujetos; ya que en este caso, no podía uti- 
lizar las estrategias previas y relacionarlas con records. 

Basándose en evidencias de este tipo, Chase y Ericsson (1982) propusieron 
un modelo sobre la capacidad de memoria y su influencia en la adquisición de 
habilidades cognitivas. Según estos autores, una vez adquirida una habilidad 
cognitiva, la memoria excepcional y superior del experto refleja la capacidad 
adquirida (habilidad) para almacenar la información en la MLP de forma más 
fácilmente recuperable en la MCP, lo que amplía la capacidad de esta última 
y por tanto, la capacidad de recuerdo o de mantener activa una determinada 
información. 

Como veremos luego, la diferencia esencial entre el experto y el princi- 
piante reside en que el experto tiene mejor ordenados sus conocimientos en 
la memoria sobre ese dominio, lo que le permite un mejor recuerdo; pero eso 
mismo explica también, porqué esa mayor capacidad de recuerdo es específica 
y ocurre sólo en ese dominio concreto en el que el individuo es experto. 
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Por tanto, la mejor ejecución de los expertos en cada dominio específico 
parece depender más de los contenidos del aprendizaje, que de los mecanismos 
utilizados lo que nos conduce al estudio de los contenidos de la memoria y 
las estrategias de solución de problemas, que determinan y están implicados 
en la adquisición de habilidades cognitivas. 

Por todo ello, Ericsson y Lehman (1996) proponen que “una capacidad 
general de memoria superior” no es una condición o consecuencia inevitable 
de la pericia, ya que muchos expertos no la muestran. Más bien parece que la 
memoria superior del experto: 


1.° Es específica del dominio de pericia, porque depende del modelo mental 
y la organización de conocimientos adquirida durante el proceso de 
adquisición del conocimiento experto. 

2.” Requiere la adquisición previa de procesos de codificación y es- 
tructuras de recuperación (nuevos conocimientos) desarrolladas para 
cumplir las demandas de memoria en ese dominio o campo concreto 
de conocimientos. 


Parece obvio por tanto que la adquisición de habilidades cognitivas de- 
penda, no sólo de cambios en los mecanismos de aprendizaje (atencionales 
y de memoria); sino también y sobre todo, de cambios en los contenidos del 
aprendizaje y la representación del conocimiento adquirido en cada tipo de 
tarea específica que genera una mejora en la memoria del experto. Este su- 
puesto lo debemos analizar desde una doble perspectiva: a) en primer lugar, 
los cambios en la representación de los conocimientos y de estrategias de 
solución de problemas (conocimiento declarativo); y luego, b) los cambios en 
los procedimientos y en la forma de solución de cada nuevo problema, lo que 
define cambios en el conocimiento procedimental. 


2.2.1. Modelo mental y aprendizaje estratégico 


Como intuíamos al estudiar la influencia de la memoria en la ejecución 
experta, una dimensión importante en la que difieren expertos y principiantes 
es el tipo de representación mental que se hacen de los problemas de su do- 
minio y el tipo de estrategias usado para la resolución de un problema. Estas 
diferencias representacionales y estratégicas (véase figura 5.2), que se desa- 
rrollan durante el aprendizaje de una habilidad cognitiva, permiten al experto 
disponer de procedimientos más eficaces de solución de los problemas que 
vamos a ir estudiando progresivamente. 

Ante todo, uno de los cambios que se produce con la adquisición de una 
habilidad cognitiva se refiere al desarrollo de nuevas estrategias o al aprendizaje 
de reglas cognitivas, que permiten planificar y organizar mejor las soluciones 
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a los problemas que se plantean. De ahi, que aprender a organizar la solución 
de un problema se denomine aprendizaje estratégico. 

En realidad estas diferencias en estrategias que generan un mejor apren- 
dizaje o una más rápida respuesta, pueden observarse también en las tareas 
más simples. Así, en la tarea de Cromptom descrita antes, lo sujetos pasaban 
de recordar las siguientes letras a recuperar directamente la solución de la 
memoria. También SF utilizaba una estrategia diferente al asociar los números 
con récords cuando mejoró sensiblemente su ejecución. O bien, como ocurre 
en la multiplicación, pasamos del cálculo numérico a la mera recuperación de 
la memoria de la solución, una vez memorizada la tabla de multiplicar. 

Pero las demostraciones más claras de estos cambios estratégicos se han 
encontrado en el dominio de la solución de problemas de física y las diferen- 
cias entre expertos y novatos. Es importante señalar ahora que en cada do- 
minio, las estrategias o reglas usadas pueden ser diferentes; de hecho, ocurre 
frecuentemente que sean incompatibles entre diferentes dominios. De ahí la 
necesidad de estudiar las diferencias entre novatos y expertos en cada domi- 
nio concreto, como actualmente ocurre en la investigación sobre habilidades 
cognitivas (Erickson, 1996). 

Larkin (1981, en Erickson, 1996) comparó las soluciones de físicos y 
principiantes a problemas como el que aparece en la figura 5.3 de un plano 
inclinado. Como se puede observar en dicha figura, la solución del princi- 
piante (novato) al problema de la determinar la velocidad del objeto en el 
plano inclinado, ejemplifica el método de trabajar hacia atrás o estrategia de 
razonamiento hacia atrás. 

El novato o estudiante de Física Comienza con la pregunta concreta, que 
en este caso es la velocidad v. Luego, busca una ecuación para calcularla; pero 
antes necesita calcular a, la aceleración. Busca entonces una nueva ecuación 
para calcular a; y así, el principiante va trabajando hacia atrás hasta dar con 
la solución, si la encuentra. 

El experto en física, sin embargo, aunque utiliza ecuaciones semejantes, 
lo hace en un orden completamente opuesto que ejemplifica la estrategia de 
razonamiento hacia adelante: comienza con el postulado de una ley (Ley de 
conservación de energía y leyes de Newton, basadas en el Sf, Sumatorio de 
Fuerzas) y con cantidades que pueden ser calculadas directamente, tales como 
la fuerza de la gravedad (Fg ) y fuerza de fricción (0). A partir de ellas, trabaja 
hacia delante para calcular la velocidad buscada. 

Hay ventajas notables al pasar al “razonamiento hacia adelante” en domi- 
nios como la Física. En el “razonamiento hacia atrás”, típico de los novatos, 
hay que establecer objetivos y sub-objetivos y recordarlos todos. Por ejemplo, 
el estudiante debe recordar que está calculando F para que a pueda calcularse, 
y por tanto, v pueda calcularse. Esto supone una carga enorme en la memoria 
de trabajo que puede llevar fácilmente a errores. Mientas que “Razonar hacia 
adelante” elimina la necesidad de ir recordando todos los sub-objetivos, lo 
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Figura 5.3. Conocimiento y Estrategias de Novatos y Expertos en Fisica: el Problema del Plano 
Inclinado 


NOVATO a 


a Representación: Desordenada 
OL Razonamientohacia atrás e 


e 


=) Representación: Ordenad 
Estrategia: Razonamiento hacia adelante 


que facilita el trabajo y el recuerdo. Esta facilitación solo ocurre cuando se 
tiene un modelo cognitivo adecuado y se hace una interpretación correcta del 
conocimiento implicado en la solución de dicho problema, como se observa 
en la figura 5.3. 

Por ello, para poder razonar hacia adelante de forma satisfactoria, se han 
de conocer cuál de las múltiples posibles inferencias (fórmulas, principios o 
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leyes) son relevantes para la solución final. Y esto es justamente lo que el ex- 
perto aprende con la experiencia y lo diferencia del novato, un almacenamiento 
de la información mejor ordenado (modelo mental) en el dominio específico 
de su pericia, que le permite recordar directamente los planes (fórmulas o 
leyes) correctos y adecuados para la solución exitosa del problema. Esto es 
fácilmente comprobable si observamos de nuevo la figura 5.3, y analizamos 
ahora la organización del conocimiento del experto cuando se enfrenta a un 
problema de un plano inclinado, que es claramente distinta de la que adopta 
un principiante. En el caso del experto, parte de los principios generales para 
integrar toda la información sobre el problema; mientras que en el caso del 
principiante, siempre parte de lo concreto, con lo que el conocimiento aparece 
desordenado y confuso y es fácil perderse y equivocarse. 

En resumen, todo lo anterior supone la existencia de un cambio cualitativo, 
no ya de los mecanismos o procesos del aprendizaje, sino de los “contenidos” 
específicos del aprendizaje en cada tipo de tarea. Estos cambios, que son 
esenciales para que podamos realmente hablar de adquisición de una habilidad 
cognitiva, implican tanto la mejor representación del conocimiento adquirido 
(modelo mental), como el aprendizaje de estrategias de solución exitosa. 

Ahora bien, cómo se produce este cambio en la estructura del conocimiento, 
lo veremos mejor en el apartado siguiente, al estudiar la procedimentalización 
del conocimiento que se produce en la ejecución experta en diferentes dominios 
de pericia. En este caso además, nos encontramos con un nuevo fenómeno, 
el aprendizaje táctico, que amplía la capacidad del individuo entrenado y que 
típicamente describe y permite el proceso de automatización de la habilidad 
cognitiva adquirida. 


2.2.2. Conocimiento procedimental y aprendizaje táctico 


Según Anderson (2001), en el proceso de adquisición de una habilidad 
cognitiva se producen cambios sustanciales en la utilización del conocimiento 
declarativo y del conocimiento procedimental, como vamos a ver a continua- 
ción. Hasta ahora hemos visto cómo en el conocimiento declarativo, el experto 
logra una mejor organización de los conocimientos en la memoria de referen- 
cia, que incluye también la adquisición de nuevas estrategias de solución de 
problemas. Una vez logrado lo anterior, podemos incidir ahora en el estudio 
del conocimiento procedimental, que amplía la capacidad cognitiva del experto 
y permite el proceso de automatización de la habilidad cognitiva adquirida. 

Estas transiciones se asemejan a las señaladas por el modelo de las tres 
etapas durante la fase asociativa de la adquisición de una habilidad cognitiva, 
como ocurría en el experimento de partida en la tarea alfanumérica. El estu- 
diante ya no tiene que utilizar el recuerdo verbal del postulado, sino que ha 
avanzado hasta el punto de que puede simplemente reconocer la aplicación del 
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postulado como un todo, de manera automática, lo que define el conocimiento 
procedimental. 

Este fenómeno se denomina “procedimentalización del conocimiento” y 
puede representarse mediante lo que se denomina una regla de producción, que 
podría sistematizarse como: 


Si el objetivo es: diagnóstico o tratamiento clínico; ó bien, resolver 
un problema de plano inclinado 
Entonces: Recuerda: síntomas y compáralos con cuadros clínicos / tra- 
tamientos; o bien, 
Recuerda: las leyes físicas pertinentes al problema 
(principio de Newton). 


Entendemos que una regla de producción, permite convertir el conoci- 
miento declarativo o verbal (controlado), en conocimiento procedimental (más 
automático = S-R), al establecer que: 


1.2 Condición: “Ante una determinada situación o problema —S—, que 
normalmente está representada en la naturaleza o enunciados del pro- 
blema (sea físico, de ajedrez o diagnóstico médico), 

2.” Acción: “se debe dar una respuesta específica —R—, mediante el uso 
de una estrategia o regla de solución que se recupera directamente de 
la memoria. 


La procedimentalización del conocimiento supone la habilidad de recuperar 
directamente de la memoria los conocimientos adquiridos ante el problema 
planteado (cuadros clínicos y tratamiento; leyes o Fórmulas a utilizar o las 
mejores jugadas de ajedrez). Esto supone la utilización de un procesamiento 
automático, que explicaría los cambios atencionales que se producen durante 
la adquisición de habilidades cognitivas y que, de alguna manera, reproduce el 
concepto de comportamiento automático o hábito (Si S, entonces R), sólo que 
ahora conlleva un aprendizaje y contenido netamente cognitivo. Este fenómeno 
de procedimentalización del conocimiento depende de un cambio cualitativo 
previo de los contenidos del aprendizaje que permite: 


1) La automatización del proceso de solución, con lo que implica de ra- 
pidez y menor uso de recursos de procesamiento y en paralelo. 

2) Menor uso de los procesos mentales del inicio del aprendizaje (repaso 
y razonamiento hacia atrás). 

3) Un cambio de estrategias de solución del problema (razonamiento 
hacia adelante). 

4) Una mejoría significativa de la capacidad de solución del problema. 
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Como hemos analizado al comparar la ejecución de expertos y novatos 
ante un problema de física que relaciona aceleración y velocidad en un plano 
inclinado (figura 5.3), el estudiante novato tiende a conceptualizar el problema 
de forma concreta —“se trata de un problema sobre el plano inclinado”— y 
debe ir recordando y probando con diferentes fórmulas, hasta dar con la que 
se adecua a los postulados y a los datos del problema, lo que hace que tarde 
mucho tiempo y con frecuencia se pierda y se equivoque o no encuentre la 
solución. 

Sin embargo, el experto conceptualiza el problema en función del principio 
debe aplicar —se trata de un problema sobre el principio de conservación de 
energía— e inmediatamente recuerda la fórmula concreta que debe aplicar —la 
segunda ley de Newton—, lo que obviamente determina el trabajo a realizar 
para la correcta solución del problema. De esa forma el experto supera la 
mera descripción de la que siempre parte el principiante (problema de plano 
inclinado o de poleas, etc...) y la necesidad de ir probando, mediante ensayo 
y error, con las diferentes fórmulas que podrían aplicarse en función de la 
información suministrada, hasta dar sólo en ocasiones con la correcta. 

Por tanto, la automatización del aprendizaje de habilidades cognitivas es el 
resultado del desarrollo de “reglas de producción” (que se enmarca en un modelo 
mental de cada materia típico del conocimiento experto) cuando el conocimiento 
pasa de ser meramente declarativo y controlado, a convertirse en procedimental 
y automático, lo que define la fase autónoma o de ejecución experta. 

En resumen y como conclusión de todo este apartado, el supuesto básico 
fundamental ha sido que la mejoría de la ejecución al adquirir una habilidad 
cognitiva depende de un cambio cualitativo del conocimiento declarativo 
(representación ordenada) y procedimental (estrategias de solución) de cada 
tarea, lo cual permite una más fácil y rápida solución exitosa del problema 
planteado, que caracteriza la ejecución experta. De ahí que, el siguiente paso 
en el estudio de la adquisición de habilidades cognitivas nos lleva al estudio 
de las diferencias en la ejecución de expertos en cada dominio, a la búsqueda 
de los procesos cognitivos responsables de su pericia. 


3. LA ADQUISICIÓN DE HABILIDADES COGNITIVAS EN LA VIDA COTIDIANA: 
ExPERTOS Y Novatos 


Muchas habilidades cognitivas que adquirimos a lo largo de nuestra vida 
se desarrollan de forma consistente con el modelo de las tres etapas visto 
previamente y además, su adquisición parece depender de los mismos meca- 
nismos y procesos cognitivos. 

Por ejemplo, la mayoría de los niños aprenden a realizar sumas contando 
inicialmente secuencias con los dedos; pero luego, internalizan este proceso 
de contar y finalmente, recuperan directamente de la memoria la información 
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conocida de sumas de un solo dígito. De forma similar, la multiplicación ini- 
cialmente se realiza mediante sumas secuenciales; pero, con la instrucción y 
el entrenamiento, este proceso se reemplaza por la recuperación directa desde 
una tabla de multiplicación memorizada. Lo que supone no sólo cambios en 
la capacidad de memoria; sino también un cambio de estrategias que permite 
una mejora en la ejecución de dichas tareas. 

Las habilidades cognitivas más complejas también muestran una transfor- 
mación similar. De ahí que los expertos en un amplio rango de dominios, tales 
como el maestro en ajedrez, un investigador de física o un buen médico, sean 
capaces de seleccionar la acción apropiada tras un breve período de tiempo de 
exposición a un nuevo problema, una nueva partida o un nuevo caso clínico. 
Esto implica una mayor capacidad de los expertos para recuperar más rápida 
y fiablemente los planes y las soluciones apropiadas para cada problema, del 
amplio conjunto de informaciones almacenadas en la memoria a largo plazo. 
Pero veámoslo más detenidamente estudiando la ejecución de expertos en 
algunos dominios específicos. 


3.1. La adquisición de la pericia o ejecución experta 


El mejor nivel posible de ejecución en un determinado dominio o área 
de conocimientos, define habitualmente la ejecución experta. De ahí que, un 
experto es un profesional con éxito y con dedicación plena a un dominio y 
sus logros suelen ser reconocidos socialmente; es decir, suele haber un cierto 
consenso sobre quiénes son expertos. Pero el problema que nos interesa aquí 
es caracterizar en términos generales en qué difieren los expertos, de quienes 
no lo son (novatos). 

En primer lugar, ser experto en un dominio académico (Medicina o Física), 
supone una ejecución muy buena en un amplio número de tareas diferentes. Un 
análisis de cada una de esas tareas revela un cuerpo amplio de conocimientos 
y múltiples habilidades necesarias para conseguir dicha pericia. 

De ahí que en el caso específico de expertos académicos, el “pre-requisito” 
para alcanzar las habilidades y el conocimiento necesarios suele ser de alrede- 
dor de 20 años de aprendizaje inicial de múltiples materias distintas (hasta los 
22 años en que se acaba la carrera), que englobaría el período de instrucción 
escolar y académica, que se correspondería con la fase inicial o cognitiva del 
modelo de las tres etapas. Pero para ser considerado un experto en dominios 
académicos (Medicina, Física o las Matemáticas) suelen requerirse otros 10 
años más de experiencia a tiempo completo en ese dominio específico (beca, 
tesis...), lo que definiría ahora la fase “asociativa” de adquisición de habili- 
dades cognitivas en cada dominio. 

Por último, en la fase “autónoma”, el logro que define a un experto en 
dominios académicos, normalmente consiste en el descubrimiento de una nueva 
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Figura 5.4. Etapas de adquisición de pericia (adaptado de Ericsson et al., 2007) 
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técnica, efecto o teoría que amplíe el conocimiento acumulado en ese dominio, 
logros que ocurren en expertos entre los 30 y 40 años. Esto normalmente se 
produce mediante la publicación de un artículo o libro importante, lo que al 
mismo tiempo supone el reconocimiento social de su pericia. Sin embargo, en 
el caso de expertos en otros dominios, como el ajedrez, podemos encontrar 
diferencias importantes y también, semejanzas significativas. 

La diferencia más llamativa es que la fase inicial o cognitiva, es decir, la 
adquisición del conocimiento de las reglas necesarias para iniciar su ejecución, 
puede completarse en cuestión de horas, cuando antes se necesitaban años. 
Por tanto, no hay ningún conocimiento o pre-requisito que deba aprenderse en 
la escuela y los niños de 5-6 años ya pueden practicar este juego. De hecho, 
los jugadores más destacados suelen comenzar a jugar al ajedrez a edades 
tempranas (de media a los 9 ó 10 años). En este sentido, los juegos difieren 
claramente de los dominios académicos donde son necesarios muchos años 
de instrucción previa. 

Entre las semejanzas, se ha encontrado que todos los jugadores de ajedrez 
de nivel internacional habían dedicado 10 o más años de estudio intensivo del 
ajedrez antes de alcanzar su actual nivel de pericia (la “ley” de los 10 años, 
véase figura 5.4, Ericsson et al., 2007), lo que coincide con las fase de ad- 
quisición propiamente dicha de pericia académica en un determinado dominio 
concreto (por ejemplo, en Medicina o Física). 

Como se puede observar, los paralelismos entre la adquisición de la pericia 
en ajedrez y en dominios más tradicionales, tales como la ciencia y medicina, 
son muy fuertes durante la fase asociativa propiamente dicha, ya en ambos 
caso tiene una duración de unos diez años (véase figura 5.4) y sugieren la 
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existencia de intrigantes aspectos en común, que probablemente estudiaremos 
mejor diferenciando la ejecución de expertos y principiantes en tareas concretas. 


3.2. Los procesos cognitivos responsables de la ejecución experta 


Las investigaciones que han comparado la ejecución de las personas de 
diferentes niveles de pericia han mostrado que los expertos (p. ej.: grandes 
maestros de ajedrez o médicos especialistas) suelen seleccionar acciones 
correctas o mejores para resolver tareas representativas de su área de conoci- 
mientos, lo que se define como ejecución experta; mientras que las personas 
menos habilidosas suelen seleccionar acciones peores o incorrectas, lo que 
define una ejecución de principiantes. 

En la identificación de los procesos cognitivos responsables de la eje- 
cución experta, la técnica de estudio más importante ha sido instruir a los 
sujetos a que verbalicen sus pensamientos concurrentemente a la realización 
de una tarea (pensar en voz alta) y las comparaciones entre los protocolos 
verbales de expertos y principiantes suelen revelar diferencias cualitativas en 
los procesos cognitivos. Como hemos visto antes, un modelo integrado de los 
cambios que se producen mediante el aprendizaje en los procesos cognitivos 
de un individuo experto, implica la adquisición de una habilidad cognitiva y/o 
de ejecución experta en un dominio específico, que permite una solución más 
fácil y eficiente de nuevos problemas. Esta adquisición supone un aprendizaje 
previo que genera una serie de Cambios Cognitivos en la Memoria que podemos 
sistematizar de la siguiente forma: 


1.° Memoria de Referencia: Modelo Mental. 

En la Memoria de Referencia, se forma un Modelo Mental de los conoci- 
mientos relacionados con dicha habilidad que implica una Representación de 
la Información Relevante al dominio específico de la pericia, que permite al 
experto una mejor integración de nuevos conocimientos en su campo de peri- 
cia y un acceso más fácil al conocimiento adquirido, lo que implica un mejor 
recuerdo de sus contenidos (véase figura 5.3, como ejemplo de representación 
ordenada de conocimientos en Física). 


2.” Memoria de Trabajo: Ampliación de su Capacidad. 

Este modelo mental y sus características operativas amplían la capacidad de 
la Memoria de Trabajo, de forma que al plantear a un experto un nuevo problema 
de física (movimiento de ajedrez o diagnostico y terapia de un caso clínico), 
la mejor integración de nuevos conocimientos en su campo de pericia genera: 


1) Recuerdo superior, mejor integrado y altamente selectivo de la infor- 
mación proporcionada cuanto mayor es el grado de pericia. 
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2) Estrategias más eficaces, para planificar su acción y evaluar sus con- 
secuencias, que además están integradas en el propio modelo mental 
y que son específicas para cada campo concreto de pericia. 

3) Recuperación directa de la memoria del “mejor plan de solución” (leyes 
en Física; diagnostico y tratamiento en Medicina o la mejor jugada en 
Ajedrez), que se ha asociado con el planteamiento del problema como 
reglas de producción, por la procedimentalización del conocimiento. 


Estas diferencias en la ejecución de expertos y principiantes reflejan en 
primer lugar, la existencia de diferencias cualitativas en los procesos cognitivos 
utilizados por ambos; porque no se trata de que los expertos estén llevando a 
cabo más rápida y eficientemente los mismos pasos mentales que los novatos; 
sino que los expertos utilizan otros conocimientos y estrategias para realizar 
mejor dichas tareas. En segundo lugar, lo anterior implica que dicha mejoría 
en la ejecución no se consigue simplemente haciendo la misma cosa una y 
otra vez, es decir con la mera práctica. 

Consistente con este supuesto es el hecho de que el número de años de 
experiencia en un dominio, a menudo guarda una correlación muy débil con la 
mejora de la ejecución. Por tanto, la mejora depende críticamente de “práctica 
deliberada”, que implica la adquisición de nuevos conocimientos y nuevas 
estrategias de solución de problemas —lo que supone un cambio cualitativo 
en la representación del conocimiento—, que definen al individuo experto y 
lo diferencian cualitativamente de los novatos. 

En el estudio del uso de diferentes estrategias, podemos recordar de nuevo, 
que ante problemas de física, los principiantes a menudo tienen que generar 
sus soluciones paso a paso apoyándose en métodos generales de resolución 
de problemas como el ensayo y error. Así, ante un problema que pregunta por 
la velocidad de un objeto en un plano inclinado, un principiante comienza 
recuperando fórmulas que tengan que ver con la velocidad y después, com- 
prueba si alguna de esas fórmulas es consistente con la información dada, 
método que consiste en comenzar con la pregunta y que hemos denominado 
razonamiento hacia atrás. 

En cambio, físicos más experimentados (expertos) proceden por razona- 
miento hacia adelante y, como parte de la comprensión del problema, generan 
una representación global del mismo que les permite recuperar directamente 
de la memoria la fórmula o ley científica correcta y el plan de solución más 
adecuado. Esto mismo ocurre por ejemplo en escritores, que cuando son ex- 
pertos dedican mucho más tiempo a la planificación de la obra, que a la mera 
escritura; mientras que los escritores noveles siempre empiezan a escribir ideas 
y luego se dedican a reordenar lo escrito, por lo que tardan mucho más tiempo 
y sus obras son sensiblemente peores. 

Por otra parte, y en relación ahora al estudio de los cambios represen- 
tacionales, cuando los expertos categorizan problemas de física, lo hacen 
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generalmente en función de sus principios físicos subyacentes (p.ej.: la con- 
servación de la energía o la segunda ley de Newton); mientras que los prin- 
cipiantes categorizan los problemas por sus características superficiales, tal 
como “problemas de poleas” o “problemas de plano inclinado”. Ello supone 
la existencia de un cuerpo de conocimientos ordenado (modelo mental) en la 
memoria de referencia (MLP), que permite un mejor y más fácil acceso desde 
la memoria de trabajo. 

Lo anterior sugiere que los expertos en un determinado dominio, se for- 
man una representación inmediata de los problemas (sean de física, medicina 
o ajedrez), representación que sirve de clave de recuperación del conocimiento 
relevante a su solución; mientras que los principiantes no tienen este tipo de 
acceso ordenado y eficiente a su conocimiento, y funcionan más mediante 
“ensayo y error”. 

Es precisamente esta mejor organización y representación mental de la 
información almacenada lo que permite al experto, no sólo integrar los nue- 
vos conocimientos adquiridos en ese dominio; sino sobre todo, una mejor 
planificación para la correcta solución de nuevos problemas (véase fig. 5.3). 
Así se explica porqué el experto dedica más tiempo a planear las acciones y 
tarda más en iniciar el trabajo, al tener que pasar de lo general a lo concreto; 
al contrario que el novato, que empieza directamente a trabajar en aspectos 
concretos en su intento de llegar a la solución final. Todo ello conduce al 
experto a tener éxito en su trabajo normalmente; mientras que el principiante 
muchas veces se queda en el camino y perdido, es incapaz de acceder a la 
solución del problema planteado. 

Este mismo modelo de ejecución experta, establecido a partir del estudio de 
solución de problemas de expertos en Física, nos permite entender la ejecución 
de Médicos expertos y no expertos o estudiantes de medicina con diferentes 
niveles de pericia. Como se ve en la fig. 5.5 (panel derecho), tras una breve 
revisión del historial de un paciente con problemas cardiovasculares, existen 
claras diferencia entre cardiólogos (que aciertan el 70% de los casos y sólo 
en menos del 30% son parcialmente ajustados), cirujanos (que sólo aciertan 
el 20% de los casos, y son parcialmente ajustados en el resto) y psiquíatras 
(que no aciertan en el 40% de los casos, y sólo en el 60% son parcialmente 
ajustados). 

Asimismo, cuando se comparan médicos generales (de familia) con es- 
tudiantes a la hora de realizar diagnósticos en su propio campo (figura 5.5, 
panel izquierdo), se observa que conforme se incrementa el nivel de conoci- 
mientos, se eleva el nivel de aciertos y se reducen los casos erróneos. Pero 
el médico entrenado es muy superior a los estudiantes de medicina, incluso 
aunque en test de conocimientos general, los estudiantes puntuaban mejor que 
los propios médicos. 

Todo lo anterior parece indicar que el grado de experiencia y pericia en 
un campo concreto predice la ejecución exitosa en el mismo (por ej. en me- 
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Figura 5.5. Capacidad y efectividad diagnóstica de expertos en medicina (Patel y Groen, 1991) 
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dicina). Pero ademas, no es una habilidad general de todos los expertos en 
ese dominio, sino que es específica de cada dominio concreto de pericia (por 
ej.: cirujanos, internistas o psiquíatras...). Por ello, los resultados anteriores 
pueden explicarse fácilmente si asumimos que el modelo mental del médico 
experto hace que: 


1) Ante todo, sea capaz de recordar mejor la información relevante de la 
historia clínica de su especialidad, lo que implica un mayor y mejor 
recuerdo específico. 

2) Puede dar una explicación integrada de la pato-fisiología subyacente 
del caso, debido a una mejor integración del conocimiento en su campo 
pericial específico, que le lleva a un mejor y más rápido diagnóstico que 
médicos de otras especialidades (figura 5.5 panel izquierdo) o meros 
estudiantes de medicina (figura 5.5, panel derecho) son incapaces de 
realizar con éxito. 


Además, aunque los estudiantes de medicina eran capaces de obtener 
mejores resultados en pruebas de conocimiento general de medicina que los 
médicos en ejercicio; los estudiantes eran incapaces de hacer un diagnóstico 
adecuado o eran muy inferiores cuando se enfrentaban a casos de cardiología, 
si bien se observa como esa capacidad se incrementa con el conocimiento 
durante la carrera (fig. 5.5, panel derecho). 

En resumen, todos estos resultados se producen porque los médicos es- 
pecialistas, debido a la práctica clínica, han desarrollado un modelo mental 
que incluye relaciones entre sintomatología-enfermedades-tratamientos, de 
forma que los médicos expertos son mejores al integrar la información de 
un paciente concreto en su amplio cuerpo de conocimientos de la Medicina, 
lo que les lleva a realizar un mejor diagnóstico. Este modelo mental permite 
además, seleccionar la mejor terapia posible para cada tipo de enfermedad, 
lo que en la práctica supone una mejor planificación y solución exitosa del 
problema: la curación del enfermo. 
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Otro tipo de investigación ampliamente utilizado para analizar los cambios 
en los procesos cognitivos antes mencionados —memoria y planificación—, 
consiste en analizar la selección de movimientos de ajedrez para una posición 
dada en grandes maestros y en principiantes (Connors et al., 2011). 

Ante todo, cualquier jugador de ajedrez independientemente de su nivel de 
pericia, pasa varios minutos considerando posibles movimientos alternativos 
y explorando mentalmente las consecuencias de los movimientos potenciales. 
Ahora bien, la capacidad de representación mental de las posiciones de las 
figuras del ajedrez tras una secuencia de movimientos posibles, requiere una 
memoria específica para dichas posiciones del ajedrez, que acorde al modelo 
previo es mejor en expertos que en novatos. 

Chase y Simon (1973) estudiaron la memoria intencional de jugadores 
para posiciones legales en ajedrez —con las piezas colocadas correctamente— 
(fig. 5.6, panel izquierdo), y también para posiciones ilegales —con las figuras 
dispuestas al azar— (fig. 5.6, panel derecho), cualquiera de ellas presentada 
brevemente —unos 5 segundos—. Acorde al modelo previo se produce: 


Figura 5.6. Imagen correcta (izquierda) e incorrecta (derecha) de movimientos de ajedrez 


1) Mejor recuerdo (memoria de trabajo) para posiciones legales, que se 
incrementa con la pericia en el juego. Así, tras 5 segundos de exposición, los 
maestros de ajedrez recuerdan la posición correcta de hasta 20 piezas; mientras 
que los novatos sólo recuerdan 4 ó 5. Sin embargo, el recuerdo de las dispo- 
siciones aleatorias fue uniformemente bajo en todos los jugadores —unas 4 o 
5 piezas—, con independencia del grado de pericia en el ajedrez. 


2) Mejor organización del conocimiento (memoria de referencia), ya 
que los expertos en la condición de posiciones correctas, reconocían patrones 
familiares de posiciones en el tablero previamente almacenados al estudiar 
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diferentes partidas. Estos patrones se almacenan temporalmente en la memoria 
de trabajo como agrupamientos de información —lo que potencia el recuerdo 
y la propia MCP—. Por ello, tanto los expertos como los principiantes, tu- 
vieron dificultades para recordar las posiciones aleatorias, porque no podían 
identificarse con patrones familiares que se correspondiese con posiciones 
normales ya almacenadas en la MLP. 


3) Mejor planificación y selección de estrategias ganadoras en ajedrez, 
ya que diferentes estudios han demostrado que el número de movimientos 
que los jugadores de ajedrez planifican mentalmente depende también de su 
nivel de habilidad. Sin embargo, aunque un “gran maestro” puede recuperar 
varios movimientos “buenos” a los pocos segundos de ver las posiciones de 
las figuras en el tablero, debido a su mejor memoria y un conocimiento más 
ordenado de múltiples partidas, no actúa precipitadamente. De hecho, una ca- 
racterística de los grandes maestros es una mayor reflexión y una planificación 
sistemática para seleccionar el “mejor” movimiento posible y ocasionalmente, 
para descubrir un mejor movimiento todavía. Además, y como resultado del 
almacenamiento de patrones y partidas, cuanto mayor es el nivel de pericia en 
ajedrez, mayor es el número de jugadas que se anticipan con cada movimiento 
posible. Se ha demostrado que los grandes maestros anticipan hasta 20 jugadas 
consecutivas, mientras que los novatos apenas consiguen predecir o anticipar 
una o dos jugadas. 


Todos los datos anteriores demuestran, de forma similar a lo estudiado en 
otros campos como la Física o la Medicina, que la memoria superior de los 
maestros del ajedrez para las posiciones del tablero, refleja también el mejor 
y mayor almacenamiento en la memoria de referencia de patrones y planes, 
lo que facilita y amplia la capacidad de la memoria de trabajo durante una 
partida de ajedrez y justifica el mayor éxito obtenido en sus partidas. 

En resumen, podemos asumir que con el incremento de la pericia en 
un dominio, los expertos no sólo acumulan más conocimientos, sino que la 
ejecución experta y/o la adquisición de una habilidad cognitiva, depende de 
un almacenamiento de la información mejor ordenado (Modelo Mental) en el 
dominio específico de la pericia, que permite además integrar más fácilmente 
los nuevos conocimientos que se van adquiriendo. Y esta mejor organización 
del conocimiento genera, por una lado, un mejor recuerdo, debido a una mejor 
recuperación de la información relevante a cada nuevo problema planteado; y 
por otro, una mejor planificación y el establecimiento de planes o estrategias 
de solución exitosos para la correcta solución de nuevos problemas. 
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ConcLusióN: La POTENCIACIÓN DE LA INTELIGENCIA Y EL PROBLEMA DE LA 
TRANSFERENCIA 


A partir de la descripción previa, podemos entender que la investigación 
actual se centre mucho más en el estudio de las habilidades cognitivas de 
expertos en cada dominio específico, lo que nos conduce también a descubrir 
nuevas perspectivas de investigación y a comprender la existencia de una 
serie de problemas del modelo de las tres etapas para explicar la adquisición 
de habilidades cognitivas y la ejecución de expertos en dominios específicos. 

En primer lugar, aunque una habilidad cognitiva compleja como la que 
ocurre en cada dominio de pericia (Física, Medicina o ajedrez) la podemos 
descomponer en “piezas y/o reglas más simples” que se pueden aprender 
independientemente, la complejidad de dicha habilidad proviene de la “or- 
ganización global de las distintas reglas, no del aprendizaje de cada una de 
ellas en particular”. 

Por tanto, el elemento que diferencia al experto del novato, no es tanto el 
mejor y mayor recuerdo, que implicaría sólo los mecanismos del aprendizaje; 
sino la mejor organización de sus conocimientos y el uso de estrategias más 
eficientes, lo que supone la existencia de cambios en los contenidos de dicho 
aprendizaje que de ninguna manera se explican desde el modelo de las tres 
etapas. Estos cambios en el formato de la representación del conocimiento 
resultan más evidentes al comprobar que la mejora en la ejecución del experto 
requiere el aprendizaje de nuevas estrategias. 

En segundo lugar, el curso de la mejoría de las habilidades que permiten 
la ejecución experta, no parece consistente con una progresión lineal o se- 
rial del tipo propuesto por el modelo de las tres etapas, que además se basa 
exclusivamente en la mera repetición o práctica. En su lugar, parece que 
sobre todo durante la segunda fase o etapa asociativa, los expertos vuelven 
frecuentemente a la fase inicial cognitiva para mejorar su comprensión de 
la tarea, para integrar nuevos conocimientos y para descubrir nuevas estra- 
tegias y métodos mejores que permitan incrementar aún más la eficacia de 
su ejecución. Además, durante la segunda y sobre todo la tercera etapa, los 
expertos desarrollan nuevas habilidades de memoria —reglas de producción 
más efectivas, que implican la procedimentalización del conocimiento y permi- 
ten la automatización de la tarea—, para compensar los límites de la memoria 
de trabajo (MCP). De esa forma, pueden recordar mejor y planificar y razonar 
más eficazmente. 

En tercer lugar, esta reestructuración y afinamiento continuos de los pro- 
cesos mediadores de una habilidad cognitiva implica que, haciendo la misma 
cosa una y otra vez (es decir, mediante la mera repetición o entrenamiento), no 
se llega a la ejecución experta. En apoyo de esta idea, se ha demostrado que 
el mejor nivel de ejecución a menudo correlaciona débilmente con la cantidad 
de experiencia en un determinado dominio, que definiría la mera repetición o 
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práctica. Lo que indica que la mera práctica es sólo una condición necesaria, 
pero no suficiente para conseguir ser experto. 

En cambio, alcanzar un mejor nivel de ejecución en un dominio específico 
parece estar altamente correlacionado con la cantidad de tiempo dedicado de- 
liberadamente a intentar mejorar la propia ejecución, lo que define la práctica 
deliberada, que implica procesos cualitativamente distintos de la mera repetición. 

Así, los expertos en ajedrez no confían exclusivamente en jugar mucho para 
mejorar; además de esto, suelen dedicar hasta cuatro horas diarias a estudiar 
las jugadas publicadas de los maestros internacionales del ajedrez. De hecho, 
cuando no consiguen predecir un movimiento hecho por otro maestro o se 
encuentran ante una jugada nueva o desconocida, se hallan ante una excelente 
oportunidad para analizar las posiciones del tablero más cuidadosamente y 
aprender. De forma parecida, los médicos suelen discutir con sus colegas el 
diagnóstico y tratamiento de sus pacientes en sesiones clínicas semanales, y 
así sucesivamente en todos los dominios de habilidades existen actividades 
deliberadas de práctica que maximizan las oportunidades de aprender y mejorar. 

Por último, el problema más grave para cualquier modelo, y específica- 
mente para el modelo de las tres etapas, es que el aprendizaje de habilidades 
cognitivas a menudo es muy específico y no se transfiere fácilmente a otras 
habilidades o dominios, como vimos al estudiar la memoria específica para 
dígitos, que no se transfería a la memoria de letras o los expertos en ajedrez 
que sólo recuerdan mejor, si las figuras están ordenadas. Con todo, también 
es cierto que algunas habilidades algunas veces se transfieren dentro de do- 
minios similares o muy relacionadas, como en el caso de editar un texto con 
diferentes procesadores en ordenador; en cuyo caso, las interferencias sólo 
ocurren al inicio del cambio. 

Todo lo anterior nos obligaría al estudio del fenómeno de transferencia 
en la adquisición de habilidades cognitivas, relacionado con el tema de la 
meta-cognición, que permite aplicaciones importantes en la educación y en el 
propio desarrollo de la inteligencia, pero cuyo estudio nos llevaría muy lejos 
de los objetivos de este capítulo. 

En resumen, el objetivo básico de todo este tema era demostrar que apren- 
der una habilidad cognitiva no consiste únicamente en adquirir conocimientos 
o conductas; sino también, y sobre todo, consiste en adquirir la habilidad de 
aprender a aprender; y por tanto, adquirir la capacidad de transferencia desde 
conocimientos adquiridos a la solución de nuevos problemas. Como hemos 
visto, la adquisición de dichas habilidades cognitivas implica una serie de 
cambios cualitativos en los contenidos del aprendizaje, en cuanto se produ- 
ce una “mejor organización de conocimientos” y el “aprendizaje de nuevas 
estrategias de solución de un determinado conjunto de problemas”. Además, 
estos cambios en los contenidos potencian también los propios mecanismos 
del aprendizaje, especialmente al lograr una mayor capacidad de recuerdo y 
un mejor procesamiento en la memoria de trabajo. Todo lo cual supone una 
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potenciación de la inteligencia y de la propia capacidad de aprendizaje. Por 
todo ello, el estudio de la adquisición de habilidades cognitivas: 


1.° Permite entender y explicar la existencia de diferencias en el aprendi- 
zaje, no sólo entre especies, sino entre miembros de la misma especie, 
de una forma mucho más adecuada, que las basadas exclusivamente 
en pruebas de inteligencia, que sugieren que las diferencias existen 
sólo en función de las capacidades heredadas o biológicas. 
2.° Alternativamente, permite entender que el propio aprendizaje puede 
producir diferencias sensibles en la inteligencia de miembros de la 
misma especie. Esto es así, porque al mismo tiempo, permite entender 
cómo lograr mejorar las propias habilidades cognitivas, que potencian 
dicha inteligencia y que procuran las diferencias entre individuos de 
la misma especie (expertos y novatos). 
Enfatiza la importancia de los Contenidos del Aprendizaje y nos 
ha servido como modelo para estudiar su influencia en el proceso 
de aprendizaje; al mismo tiempo, permite comprender como éstos 
contenidos pueden incluso potenciar los Procesos y/o Mecanismos 
utilizados para aprender. 


w 
“o 


Es cierto que el estudio experimental de la adquisición de habilidades 
cognitivas puede suponer la destrucción de algunas ideas fuertemente ancladas 
en nuestra sociedad científica, como el hecho de que la adquisición de una 
habilidad no produce la mejora en la adquisición de otra habilidad diferente; 
lo cual contradice el concepto de transferencia espontánea: “aprender cualquier 
cosa (como griego o matemáticas) debe potenciar la inteligencia y mejorar de 
todas las habilidades”, que se ha utilizado, y desgraciadamente se sigue usando, 
en el desarrollo del programa educativo en nuestra sociedad. 

Pero al mismo tiempo, provee de claves para lograr un mayor desarrollo 
y la mejora en la adquisición de habilidades cognitivas; claves que implican 
por ejemplo: la importancia de la integración de conocimientos; la necesi- 
dad de enseñar/aprender nuevas estrategias o lograr la procedimentalización 
del conocimiento; la necesidad de práctica deliberada; la importancia de las 
meta-cogniciones y otros muchos fenómenos, que permiten potenciar la propia 
inteligencia o facilitar la solución de nuevos problemas. Pero todo ello sigue 
abierto a la investigación, dado que hemos de reconocer que el estudio cien- 
tífico actual sobre el aprendizaje de habilidades cognitivas continúa estando 
en sus inicios al ser relativamente reciente. 


6. PENSAMIENTO Y CREATIVIDAD: 
LA SOLUCION DE PROBLEMAS 


SUMARIO 


1. INTRODUCCIÓN: PENSAMIENTO Y SISTEMA COGNITIVO HUMANO 
1.1. La definición del pensamiento 
1.2. Pensamiento y sistema de procesamiento dual 


2. EL PENSAMIENTO CRÍTICO 
2.1. Habilidades y capacidades para el pensamiento crítico 
2.2. Pensamiento y sistema cognitivo humano 


3. EL PENSAMIENTO CREATIVO 
3.1. Características del pensamiento creativo 
3.2. El proceso creativo 
3.3. Habilidades y capacidades para el pensamiento creativo 


ConcLusión: BUENOS Y MALOS PENSADORES 


1. INTRODUCCIÓN: PENSAMIENTO Y SISTEMA COGNITIVO HUMANO 


Para cada uno de nosotros, es evidente que somos capaces de pensar, y 
por tanto el pensamiento es otro de los hechos básicos que como psicólogos 
debemos abordar desde una perspectiva científica y aplicada. Desde esta 
perspectiva, hemos ido descubriendo hasta ahora, cómo somos capaces de 
hacer inferencias causales, y cómo estas finalmente se estructuran en estilo 
cognitivos o atribucionales que sustentan un sistema de creencias adquirido a 
través de la experiencia, sea directa o vicaria. 

Además, hemos visto como este estilo de pensamiento y la capacidad de 
inferencias causales, nos ayudan y determinan nuestro comportamiento diario y la 
toma de decisiones, haciendo posible además la capacidad de autocontrol. Hemos 
comprobado luego, cómo el medio ambiente en que vivimos y nuestra propia 
sociedad, a través de sistemas de información y de propaganda, modelan nuestros 
pensamientos y estilos cognitivos para la adquisición de habilidades complejas. 

Entre ellas, quizá la más importante para nosotros como psicólogos, hemos 
analizado como la adquisición de habilidades cognitivas nos lleva a hacernos 
expertos para la “solución de problemas” en diferentes tipos de dominios. Todo 
lo anterior nos ha conducido a demostrar la existencia de “modelos mentales” 
que nos ayudan a resolver los problemas dentro de cada dominio concreto. 

Ahora es el momento de abordar cómo somos capaces de enfrentarnos y 
resolver dichos problemas en nuestra propia vida real, sean de carácter general 
(políticos, sociales, religiosos o científicos) o de tipo más personal y concreto 
(familiares, laborales...), utilizando nuestro propio pensamiento, y como todo 
ello nos conduce a un nuevo nivel de conciencia, el de la creatividad. 


1.1. La definición del pensamiento 


El punto de partida de este análisis psicológico y científico del pensamiento 
humano (véase figura 6.1, adaptada de Phillips, 2008) es que se entiende como 
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una “actividad mental estructurada y determinante de nuestro comportamiento, 
que nos permite la solución de nuestros problemas y los de los demás”. En 
ese sentido definimos el pensamiento humano como: 


1.°) Actividad mental: 

El hecho de pensar debe ser entendido como una actividad productiva 
y creativa, y no sólo como un mero almacén o recipiente que permite el re- 
cuerdo de las experiencias previas y la mera reproducción de conocimientos 
aprendidos. Ahora bien, dicha actividad mental requiere experiencia y cono- 
cimientos previos sobre cada tipo de problema sobre el que queremos pensar, 
y por tanto requiere habilidades mentales o cognitivas, adquiridas a través de 
la propia experiencia. 


2.°) Actividad mental estructurada: 

La capacidad de pensamiento se basa en la previa adquisición de conoci- 
mientos (Sistemas de Creencias, Estilos Cognitivos y Modelos Mentales) sobre 
cada tema concreto sobre el que queremos o debemos pensar en un determina- 
do momento de nuestra vida. Ahora bien, todo el conjunto de conocimientos 
respecto a un problema especifico, se estructuran de diversas formas, según 
el tipo de problemas y/o pensamientos asociados. 


Figura 6.1. Los componentes básicos del pensamiento humano (adaptado de Phillips, 2008) 


Actividad mental productiva y 
Requiere conocimientos y habilidades cognitiv: 
adquiridas por experiencia previa 


Sistemas de Creencias y/o Modelos Mentales: 
Estructuran la forma de pensar ante 
cualquier situación y/o cada problema 

mediante procesamiento automático o controlado 


Determinante del Comportamiento: 
Toma de decisiones y Solución de Problemas 


Por un lado, a lo largo de nuestra vida vamos desarrollando “Sistemas 
de creencias” y “Estilos Cognitivos”, que determinan y estructuran nuestros 
pensamientos en cada momento concreto y nos permiten enfrentarnos a los 
problemas de la vida cotidiana. Así, en función de la propia experiencia de 
cada persona, surgen sistemas de creencias (religiosas, sociales, políticas...) 
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especificos de cada persona, que incluyen las creencias sobre nosotros mis- 
mos, es decir nuestro propio “estilo cognitivo” que determina la visión de sí 
mismo, del mundo y del futuro que cada uno de nosotros posee, asi como el 
“estilo atribucional aprendido” que automáticamente utilizamos en nuestras 
experiencias de la vida cotidiana. Este tipo de pensamientos, normalmente 
automáticos e idiosincráticos (típicos de cada persona), se estructuran más en 
función de lo que denominábamos memoria episódica ya que dependen de la 
propia experiencia previa de cada persona 

Todo este conjunto de conocimientos y pensamientos, que se adquieren 
a través de la experiencia, sea directa o vicaria como hemos visto en temas 
anteriores, determinan la personalidad de cada individuo, es decir, su forma 
de ver e interpretar la realidad y su manera de pensar (pensamientos concretos 
y/ automáticos), así como de reaccionar como veremos luego, en cada tipo de 
situación. Es importante recordar que este tipo de pensamientos, en la mayoría 
de las ocasiones son asociativos (surgen en función de estímulos que generan 
asociaciones establecidas en la memoria de referencia) y tienen carácter auto- 
mático (virtualmente involuntarios y no-conscientes), pero podemos hacerlos 
conscientes voluntariamente en cualquier momento, cuando es necesario porque 
queremos controlarlos o reestructurarlos. 

Por otra parte y al mismo tiempo, cuando se trata de “habilidades en las 
que somos o nos creemos más o menos expertos”, nuestros conocimientos se 
estructuran según un “Modelo Mental”, adquirido para resolver problemas en 
esa área o dominio concreto. Este modelo mental, más o menos complejo en 
función de nuestro nivel de pericia, estaría almacenado en la memoria de refe- 
rencia y estructurado según la memoria semántica, como veíamos previamente. 
Además, determina nuestra capacidad del pensamiento consciente, en la mayoría 
de los casos controlado, cuando se trata de abordar y solucionar problemas 
específicos, como ocurre con los expertos en cada dominio, o cuando simple- 
mente hablamos con un amigo sobre cualquier tema concreto que conocemos. 


3.°) Actividad mental estructurada y determinante del comportamiento y 
la solución de problemas: 

Por último, normalmente y excepto en las ensoñaciones y la meditación, 
el objetivo final del pensamiento sería la solución de los problemas a los que 
nos enfrentamos a lo largo de cada día y que se expresan en la toma de deci- 
siones y el comportamiento cotidiano, como hemos visto en temas anteriores. 
De esa forma podemos entender que así como los pensamientos automáticos 
determinan nuestro estado emocional en cada situación, el comportamiento y 
la toma de decisiones depende más bien del procesamiento controlado, excepto 
en el caso de los hábitos conductuales que se convierten en automáticos en la 
mayoría de las situaciones cotidianas. 

El resultado final siempre son conjuntos de pensamientos e imágenes 
mentales, a veces difíciles de verbalizar, que se estructuran en la mayoría 
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de los casos, en función del doble sistema de procesamiento humano cuya 
influencia hemos ido viendo a lo largo de los temas anteriores. Por tanto, nos 
encontramos con que nuestros pensamientos pueden ser “automáticos”, que 
normalmente no siguen reglas lógicas y/o racionales, que están a la base de la 
felicidad y/o infelicidad (sentimientos y emociones subjetivas) de las perso- 
nas y que determinan nuestro comportamiento en cualquier tipo de situación 
o problema de la vida cotidiana. Pero también pueden ser “pensamientos 
controlados”, cuando se trata de resolver problemas en dominios o materias 
específicas (filosofía, ciencia, arte, religión o política...) y sobre todo, cuando 
nos comunicamos con los demás. Este doble sistema de pensar en función del 
doble sistema de procesamiento del sistema cognitivo humano, será la guía de 
todo este capítulo, como lo ha sido en todos los anteriores. 

En resumen, el objetivo fundamental de este tema sería en primer lugar, 
comprender mejor los tipos de pensamiento humano y los procesos que los 
determinan. El objetivo final, como siempre, es la posibilidad de desarrollar 
técnicas que mejoren no solo nuestra comprensión del pensamiento humano; 
sino también, la mejoría en la capacidad de pensar, sobre todo en el caso del 
pensamiento creativo que es el determinante último del desarrollo de nuestra 
sociedad. 


1.2. Pensamiento y sistema humano de procesamiento dual 


En el estudio de la Psicología del Pensamiento, existen actualmente dos 
corrientes claramente diferenciadas. Una perspectiva más operativa y tradicional 
(véase por ej.: Sternberg, 1998; Baron, 1998; Manktelow, 1999), mediante el 
uso de técnicas como la solución de problemas o silogismos, se ha centrado 
sobre todo en el estudio intensivo de “habilidades” y/o “capacidades” de 
pensamiento que normalmente se estructuran en tres tipos de razonamiento: 

a) “Deductivo”, que estaría más relacionado con la capacidad de “evalua- 
ción, análisis y síntesis”, y su forma más conocida estaría representada por 
los silogismos o el pensamiento judicial (véase fig. 6.2). 

b) “Inductivo y/o Inferencial”, que se basa primero en la capacidad de 
“observación” de nuevas relaciones, para luego hacer “predicciones” y realizar 
“inferencias” sobre las mismas. Determina la capacidad de “intuición”, más 
relacionada con el pensamiento científico y artístico (véase fig. 6.4). 

c) “Analógico”, se basa en la capacidad de “comparación” entre relaciones 
y de establecer “generalizaciones” y nuevas “aplicaciones” de las mismas, ha- 
bilidades todas ellas que caracterizan una mejor solución de nuevos problemas; 
por tanto, es común a cualquier tipo de pensamiento. 

Todas estas habilidades y formas de pensar, permiten la adquisición de 
capacidades cognitivas que hacen posible desarrollar modelos mentales. Estos 
modelos mentales se usan para resolver con éxito no tanto los problemas de 
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nuestra vida diaria, sino sobre todo los problemas que se plantean en cada tipo 
de dominio (física, arte, ajedrez...). 

Asimismo, cada tipo de forma de razonar permite estructurar y evaluar 
las diferentes posibilidades y consecuencias de nuestro comportamiento para 
una toma de decisiones más adecuada. Por último, esta forma de pensar es- 
tructura todos nuestros conocimientos en cada dominio, habilidad o área de 
conocimientos, que hemos definido previamente como “modelos mentales”. 
Por ello, los textos tradicionales de psicología del pensamiento se han ocupado 
extensamente en analizar y desarrollar todas estas habilidades y capacidades 
desde un punto de vista científico y psicológico en casos o dominios particu- 
lares (Física, Matemáticas, Medicina, Arte...). 

El problema fundamental estriba en que estos modelos mentales son 
específicos para cada campo o dominio de pericia, ya que dependen de co- 
nocimientos, formas de pensar y estrategias diferentes en cada uno de ellos 
para la solución de sus propios problemas (véase por ejemplo un jugador de 
ajedrez o artista y un físico o médico). Además, no existe un claro efecto de 
“transferencia” entre diferentes dominios o diferentes tipos de problemas. 
Por tanto los conocimientos adquiridos en el estudio de un determinado do- 
minio o un determinado tipo de problemas, no tienen fácil generalización a 
otros dominios o problemas y están más relacionados con la adquisición de 
habilidades cognitivas para ser un experto en cada tipo de dominio o área de 
conocimientos, ya analizado en el tema anterior. 

Todo lo anterior ha llevado al abandono de los estudios tradicionales en 
Psicología del pensamiento, basados en el estudio intensivo de “solución de 
problemas concretos” (por ej.: la torre de Hanoi, etc...) y actualmente han 
surgido nuevas formas de conceptualización e investigación en Pensamiento 
Humano, desde una perspectiva más holística e integradora, que reconoce la 
existencia de dos formas de “pensar”: el Pensamiento Crítico y el Pensamiento 
Creativo, que engloban en su caso todas las habilidades y capacidades descritas 
antes (véase, entre otros, Phillips, 2008). 

Desde esta perspectiva, de nuevo basada en la existencia de un doble 
sistema de procesamiento, el analítico-racional y el experiencial-subjetivo 
(Evans, 2011), la distinción entre ambos tipos de pensamiento, critico y crea- 
tivo, nos remite a cada una de las dos formas de procesamiento, controlado y 
automático, previamente analizadas en otros temas y descritas en la tabla 1. 


1.°) Procesamiento Controlado: El “Pensamiento Crítico”. 

Como podemos observar en la tabla 1 (panel izquierdo) y vamos a ir 
analizando progresivamente, la capacidad y habilidad de pensar críticamente 
estaría más relacionada con el procesamiento controlado y consciente. Asi- 
mismo, dependería más del razonamiento analítico-deductivo para establecer 
sus conclusiones, basado en la capacidad de “evaluación, análisis y síntesis” 
(Moon, 2008). Por tanto, implica conexiones lógicas y tendría un carácter 


206 ANTONIO MALDONADO LOPEZ 


más racional y objetivo, lo que normalmente se relaciona con un pensamien- 
to lineal y/o vertical fácil de verbalizar, cuyo ejemplo paradigmático sería el 
pensamiento judicial (véase figura 6.2). 


2.°) Procesamiento automático: El “Pensamiento Creativo”. 

Como se observa en la tabla 2 (panel derecho), la capacidad y habilidad 
de pensar de forma “creativa” estaría más relacionada con el procesamiento 
automático y pre-consciente, como ocurre sobre todo en el caso de habili- 
dades artísticas, pero también en el pensamiento científico de investigación 
(véase figura 6.4). Por ello, dependería más del razonamiento inferencial y 
analógico, basado en la capacidad de “observación, comparación, predicción e 
inferencia”, como habilidades básicas para ser capaz de tener “intuiciones” y 
lograr “descubrimientos” o la producción de “obras de arte”. Por tanto, implica 
conexiones de naturaleza más asociativa y tendría un carácter más intuitivo y 
subjetivo, difícil de verbalizar y caracterizado como pensamiento lateral y/o 
divergente (Kaufman & Sternberg, 2006). 


Tabla 1. Pensamiento Humano y Sistemas de Procesamiento 


PENSAMIENTO PENSAMIENTO 


CRITICO 


Razonamiento Inductivo y Analógico 
Basado en evaluación, análisis y Basado en observación, comparación, 
sintesis predicción e inferencia 


CREATIVO 


Racional y/o Objetivo Intuitivo y/o Subjetivo 


Visual 


Lineal y/o Vertical Lateral y/o Divergente 
Procesamiento Controlado Procesamiento Automático 


En realidad, en el estudio del pensamiento humano, nuestro interés como 
psicólogos y científicos se centra como siempre, en tratar de comprender pri- 
mero “cómo pensamos”, para intentar luego analizar “cómo podemos mejorar 
nuestra forma de pensar”. 
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Por ello, el objetivo fundamental de este capitulo sobre Pensamiento 
Humano y Creatividad, será primero el análisis del Pensamiento Crítico o 
Analítico, como habilidad básica y general del pensamiento humano. Pero 
sobre todo, intentaremos caracterizar y comprender el Pensamiento Creativo o 
Intuitivo, porque sobre él descansa la mejor y mayor posibilidad de evolución 
y desarrollo de nuestra propia humanidad. 


2. EL PENSAMIENTO Critico 


Podríamos definir el pensamiento crítico (Moon, 2008) como la “habili- 
dad para pensar adecuadamente”. Por ello, implica entre otras, la capacidad 
de “cuestionar, analizar y evaluar” toda la información disponible sobre un 
determinado tema o problema, antes de solucionar con éxito los problemas 
planteados o antes de tomar las decisiones correctas en esa situación (véase 
figura 6.2). Por tanto, el pensamiento crítico implicaría dos tipos de necesi- 
dades o características diferenciales: 


Figura 6.2. El pensamiento crítico: capacidades y/o habilidades básicas 


Conclusión Pensamiento 
lógica Judicial 


OBSERVACION/ COMPARACION / GENERALIZACION 


(búsqueda de alternativas y completar información) 
ANALISIS (Evaluación de información) 
SINTESIS = Conclusión / Decisión 


1) La necesidad de conocimientos previos: la adquisición de información 

En primer lugar, la posibilidad de pensamiento crítico se basa en la exis- 
tencia de un conocimiento previo, y se supone adecuado, sobre el problema 
planteado o la decisión a tomar. Es obvio que cuanto mayor y mejor sea dicho 
conocimiento, más posible es una mejor solución o una decisión más acertada. 
Como vimos en el capítulo anterior, la diferencia entre expertos y novatos, se 
basa justamente en la existencia en los primeros de un “modelo mental”, que 
implica mayor y mejor estructuración del conocimiento en su área de dominio 
O pericia, permitiéndoles una más fácil y correcta solución de los problemas 
o a una mejor toma de decisiones. 
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2) La necesidad de Análisis: la evaluación de la información 

En segundo lugar, no basta el conocimiento previo, es necesario aplicar 
dichos conocimientos al problema concreto, lo que obliga a “pensar”. Por 
ejemplo, si analizamos el pensamiento judicial como paradigma del pensamien- 
to crítico (véase figura 6.2), en un primer momento es obligado examinar el 
caso o problema planteado, lo que implica la necesidad de una “evaluación” 
cuidadosa, mediante la aplicación de métodos lógicos (deductivos) o cientí- 
ficos (inductivos), antes de llegar a alguna conclusión que lleve a la solución 
de dicho problema particular o a tomar una determinada decisión en una 
situación concreta. 

Como decíamos antes, el ejemplo que nos puede permitir entender más 
claramente cada una de ellas, y sin duda el más claro paradigma del pensamiento 
crítico, lo tenemos en el “pensamiento judicial” (fig. 6.2). Parece obvio que un 
juez, ante todo debe “conocer y comprender” la naturaleza del problema que 
tiene que juzgar (con lo que implica de adquisición de conocimientos sobre 
el mismo), mediante habilidades basadas en la observación, la comparación y 
la generalización entre otras. 

Pero una vez conocido el problema, debe luego “analizar”, que implica 
evaluar toda la información disponible y las razones que han llevado a los he- 
chos juzgados. Solo entonces, completado dicho análisis, podrá y deberá llegar 
a una conclusión o sentencia, “síntesis”, explicando los motivos o razones en 
que se basa y que la convierten en la “más justa” solución de dicho problema. 

A partir de lo anterior, podemos iniciar nuestro estudio del pensamiento 
crítico, analizando las diferentes capacidades y habilidades implicadas en dicha 
forma de pensamiento (figura 6.2). 


2.1. Capacidades/habilidades para el pensamiento crítico 


El pensamiento crítico (figura 6.2) depende de diferentes habilidades y 
capacidades (véase entre otros, Ennis. 1962, Phillips, 2008), que podemos 
resumir como: 


1. Capacidad/Habilidad de formar y aplicar conceptos 

Como hemos visto antes, es imprescindible la existencia de conocimientos 
previos, que implica las habilidades de “observación, comparación y genera- 
lización” en la búsqueda de información sobre el problema o tema plantado, 
y que finalmente se resumen en un modelo mental que estructura todos los 
conocimientos adquiridos y que engloba y relaciona “conceptos” y “estrategias 
de solución de problemas” dentro de esa área o dominio, como hemos visto 
que ocurría con los expertos. 

De hecho, al estudiar el desarrollo de habilidades cognitivas, comprobába- 
mos que la solución más rápida y adecuada de un experto a los problemas que 
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se plantean en su campo de pericia, depende sobre todo de la existencia de un 
modelo mental mejor estructurado de sus conocimientos. Además, este modelo 
mental implica no sólo la adquisición de un mayor número de conceptos en 
esa área específica, sino sobre todo la capacidad de organizar los mismos de 
forma adecuada que permite al experto desarrollar estrategias de solución de 
problemas más efectivas y automatizadas. 

Parece obvio, que un biólogo entrenado tiene muchos más conceptos so- 
bre plantas o animales y su desarrollo, de los que pueda tener un psicólogo 
profano en la materia. Pero además, también los tiene perfectamente organi- 
zados en función de especies, evolución y otros conceptos relacionados, lo 
que le permite reconocer y solucionar problemas en su campo. Asimismo, un 
Psicólogo entrenado en Aprendizaje, no sólo posee muchos más conceptos y 
conocimientos de fenómenos relacionados con el mismo (CC, CI, IL, IA...), sino 
que además los tiene perfectamente organizados en función de sus relaciones 
y su capacidad de predecir el comportamiento, lo que permite entender mejor 
cómo funcionan las técnicas de modificación de conducta para la solución de 
los problemas que les plantean los pacientes. 

Por tanto, la capacidad de formar y aplicar conceptos relacionados con 
el problema especifico que se plantea, organizado en un modelo mental que 
permite un mejor conocimiento sobre el mismo, es el paso necesario y previo 
para un pensamiento crítico más adecuado y objetivo. 


2.° Capacidad de Análisis y Síntesis 

Sin duda, las capacidades básicas del pensamiento crítico se basan en la 
“Evaluación objetiva”, que a su vez depende del “Análisis y Síntesis”. Por ello 
es imprescindible la capacidad para evaluar argumentos e información en fun- 
ción de criterios objetivos y razonables (Análisis), para llegar a la conclusión 
más correcta o la solución más adecuada (Síntesis). 

Por tanto, no basta el mayor o mejor numero de conocimientos, ya que el 
pensamiento crítico y la capacidad de “análisis y síntesis”, implica también el 
desarrollo de otras habilidades entre las que podemos destacar ser capaz de: 


a) Identificar la estructura de un argumento/información y comprobar las 
razones fiables / no fiables de las misma. 


Para ello es necesario saber ver diferencias y semejanzas entre los argu- 
mentos y/o razones para llegar a una determinada conclusión, de forma que 
podamos identificar y manejar la irrelevancia. En ese caso, debemos ser capa- 
ces también de identificar falacias (argumentos falsos y/o circulares, basados 
en la sobre-generalización, las inferencias arbitrarias y otros errores típicos 
del pensamiento), para poder distinguirlas de las razones/argumentos veraces 
y adecuados que permiten sostener una conclusión más objetiva o una más 
adecuada solución de un problema. 
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b) Organizar, Relacionar y Sintetizar las ideas y sucesos relacionados con 
un determinado argumento /información 


En realidad esto es lo ocurre en la estructuración del modelo mental de los 
expertos sobre cualquier tema o área de pericia mediante la mejor organización 
y ordenación de conceptos relacionados y sobre todo, con su asociación con 
“reglas de producción” o estrategias que permiten la más fácil y correcta so- 
lución de problemas, es decir un pensamiento crítico más correcto y adecuado 
a los problemas planteados. Sólo así es posible una sistematización adecuada 
del conocimiento en cada tipo de dominios (judicial, críticos de arte, temas 
científicos...), lo que permite hacer inferencias correctas más allá de la in- 
formación contra-factual. 


3. Capacidad de reflexión y autocrítica 
Por último, el Pensamiento Crítico implica no solo la habilidad de “criticar” 
(evaluar y analizar) información, sino también la capacidad para: 


a) Pensar Racionalmente de forma independiente: 
Esta habilidad permite no solo determinar la validez de información, sino 
además ser capaz de evaluar diferentes opiniones e ideas antes de decidir. 


b) Ser Curioso y Abierto de Mente (open-minded): 
Esta habilidad implica saber escuchar y examinar otras ideas y ser sensible 
a las alternativas y sentimientos de otras personas y su nivel de conocimiento. 


c) Dar importancia a la objetividad y validez de las ideas o argumentos: 
Esta habilidad permite buscar explicaciones claras basadas en razones 
objetivas, y ser capaz de suspender el juicio si la información es incompleta. 


Todo lo anterior implica también la capacidad de “autocrítica”; y por 
tanto, la capacidad para buscar nuevas alternativas y estar abiertos a la visión 
y Opiniones de los demás, porque pueden tener o aportar algo valioso para la 
mejor comprensión y solución de los problemas. Lo que lleva a la capacidad 
de “reflexión crítica” sobre toda la evidencia posible, es decir las razones o 
argumentos a favor y en contra, antes de llegar a una determinada conclu- 
sión, que permita un pensamiento mas “adecuado a la realidad objetiva” (o 
que conduzca a sentencias más “justas”, como debería ocurrir en el caso del 
pensamiento judicial). 


2.2. Pensamiento crítico y sistema cognitivo humano 
Si retomamos ahora el modelo de sistema cognitivo humano, explicado en 


el primer tema, es posible comprender mejor la estructura del pensamiento y 
de la propia mente humana (figura 6.3). Asumíamos entonces un doble sistema 
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de memoria, y analizábamos más en profundidad la actividad en la memoria 
de trabajo, donde ocurren nuestros pensamientos, sean de tipo automático o 
controlado. Desde entonces hemos analizado su influencia en el aprendizaje 
y en las inferencias causales, en la toma de decisiones y en la adquisición de 
habilidades complejas y cognitivas. 


Figura 6.3. El Sistema Cognitivo Humano 


MR Almacenamiento de 
Informacién 


INCONSCIENTE 
ASOCIACIONES 


HABILIDADES 
PENSAMIENTOS 


MT Procesamiento 


Automático 
Pre-CONSCIENTE 


REPASO 


Procesamiento 
Controlado 


CONSCIENTE 


Podemos intentar ahora comprender mejor nuestra Memoria, como almacén 
donde se encuentran todos nuestros recuerdos y conocimientos que permiten 
la habilidad de pensar, completando lo que veíamos en el primer capítulo. 

Como postulábamos entonces, en dicha memoria podemos distinguir dos 
tipos de estructuras, Memoria de Referencia (MR) y Memoria de Trabajo (MT) 
que permiten entender mejor como ocurren nuestros pensamientos. 

Dentro de la MR (véase fig. 6.3), asumimos la existencia de dos diferentes 
formas de pensamientos (imágenes o ideas), que dependen también de dos 
formas diferentes de procesamiento y sobre todo, de almacenamiento: 
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1) Pensamientos en función de asociaciones: 


En primer lugar, en función de todas las experiencias de nuestra vida, 
nos encontramos con una serie de pensamientos, en la mayoría de los casos 
automáticos. Este tipo de pensamientos que entendemos como “asociaciones”, 
probablemente están organizadas de forma “episódica”, es decir, en función 
de su propia ocurrencia en el devenir de nuestra vida (memoria episódica). 

Este tipo de pensamientos (que además muchas veces están representados 
no verbalmente, sino como imágenes mentales) resumen toda nuestra expe- 
riencia previa y nuestra propia historia de aprendizaje y determinan nuestra 
capacidad de pensar y nuestros “pensamientos concretos” en cada momento 
o situación específica, lo que determina también nuestro reacción emocional 
en ese momento concreto. 

Asumimos también que una gran parte de nuestro pensamiento (que implica 
el procesamiento automático, y que entendemos ahora como “pensamientos 
asociativos”), al depender de nuestra propia experiencia previa de aprendizaje, 
no es necesariamente racional; y sin embargo, determina nuestra experiencia 
emocional en cada tipo de situación en función de “recuerdos”, “imágenes”, 
“atribuciones causales” o “predicciones”, entre otras muchas formas de pen- 
samientos. 

Este tipo de pensamientos automáticos, dependen y se estructuran en 
función de “sistemas de creencias” y/o “estilos cognitivos” aprendidos por 
experiencia previa y que incluyen la propia visión que cada uno de nosotros 
tenemos de nosotros mismos, del mundo que nos rodea y de nuestro propia 
futuro. Dada la naturaleza idiosincrática y automática de las asociaciones, ya 
que son dependientes de la experiencia particular de cada persona y además 
normalmente son de naturaleza no consciente, este tipo de pensamientos serían 
normalmente independientes de un pensamiento crítico, por su subjetividad y 
falta de consciencia, y por tanto no se someten a discusión. Aunque también 
hemos visto que podemos controlarlo, pero para ello tenemos que hacerlos 
“conscientes” y solo entonces permiten su “reestructuración”, mediante técnica 
psicológicas adecuadas. 

En resumen, hemos de reconocer primero, la existencia de un determi- 
nado tipo de pensamientos, más dependientes del procesamiento automático 
(véase figura 6.3), que se basan en recuerdos y asociaciones aprendidas, y 
que caracterizábamos como el “dialogo interno”, más o menos consciente o 
pre-consciente, que cada uno de nosotros mantenemos a lo largo de cada día 
en todo tipo de situaciones y que determinan sobre todo el comportamiento 
emocional. 

Es importante destacar que no sólo es posible controlarlos, sino que el 
control de ese tipo de pensamientos es la clave de la mayoría de las técnicas 
cognitivo-conductuales en el tratamiento de los trastornos psicológicos, como 
la depresión y los problemas de ansiedad, entre otros. 
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2) Pensamientos en funcion de habilidades adquiridas: 


En segundo lugar, en la MR encontramos la existencia de “habilidades”, 
entendidas como la representación mental de todos los pasos necesarios para 
desarrollar una actividad (por ejemplo cocineros, cirujanos o científicos); o 
bien, como el “modelo mental”, que resume todos los conocimientos adquiridos 
o aprendidos sobre un determinado tema en cada dominio de conocimientos 
(Física, Filosofía o Arte). 

Hay que entender también que en este caso, los recuerdos de los expertos 
están almacenados de forma “organizada” (memoria semántica), en función 
del modelo mental, lo que permite su mejor recuerdo, más o menos automá- 
tico, ante cualquier tipo de situación que obligue a “pensar” de forma más o 
menos crítica (sea la necesidad de solventar un problema, una discusión entre 
expertos o amigos, dar una charla o conferencia, etc...). 

Es en este tipo de representaciones almacenadas en las que se basa sobre 
todo la capacidad de pensamiento crítico. Este tipo de pensamiento, dependientes 
de un procesamiento controlado que ocurre en el proceso de “repaso” (véase 
figura 6.3), estaría representado en el “dialogo externo” que mantenemos de 
forma consciente cuando realizamos una actividad. Esta actividad puede ser 
individual, como ocurre en el caso de juez que estudia su caso, el profesor que 
explica un tema en clase o el psicólogo que redacta un informe psicológico 
como veremos luego; o tener un carácter más social, cuando hablamos con 
otra persona sobre cualquier tema. En todos estos casos es donde se aplica la 
necesidad de un pensamiento “crítico”. 

Por todo lo anterior, podemos entender que la técnica más utilizada para 
lograr un pensamiento crítico haya sido el “método socrático” (Phillips, 2008), 
que se basa en la habilidad de hacer preguntas sobre un determinado tema, de 
forma que sea el propio alumno quien llegue a la conclusión que pretendemos 
enseñar. 

Aunque pueda parecer simple, un uso adecuado significa un proceso ri- 
guroso que implica (véase Phillips, 2008, págs. 117-119): 


1) Preguntas generales, a la búsqueda de aclaración o profundización de 
los conocimientos y de las evidencias o razones lógicas de una determinada 
conclusión y/o solución de un problema (qué significa, cuál sería la principal 
conclusión, el mejor ejemplo, cómo podría explicarse mejor...). 


2) Preguntas sobre las propias preguntas o el resultado/solución, a la 
búsqueda del proceso y la evidencia que lo sostiene, lo que permite comprobar 
al mismo tiempo los supuestos y las razones o la evidencia de la conclusión/ 
solución elegida (como se llega a este resultado, está la cuestión clara, es 
fiable, fácil, nos lleva a otras cuestiones y/o posibles conclusiones/soluciones, 
en qué se basan y cuáles son las razones que sostienen la conclusión/solución 
actual, porqué es la más adecuadas...). 
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3) Preguntas sobre implicaciones y alternativas, a la búsqueda de las 
consecuencias de la solución propuesta, de la probabilidad de ese resultado, 
de otras alternativas o soluciones posibles, de cuales serían mejores o peores... 

Como conclusión de todo este apartado, al comprender la naturaleza del 
pensamiento crítico, podemos entender que la diferencia en educación no depende 
de la cantidad de conocimientos, sino de la capacidad de pensar críticamente. 

Esta capacidad es cada vez más necesaria e importante en nuestro mundo 
actual, en el que somos bombardeados por la propaganda y una gran cantidad 
de información contradictoria y falaz para influenciar nuestro pensamiento 
y conducta y hacer de las personas, instrumentos acríticos y moldeables. De 
hecho, una mayor capacidad de pensamiento crítico, permite también ser menos 
influenciable y sobre todo, más sensible a las alternativas y sentimientos de 
otras personas y su nivel de conocimiento, y por tanto un pensamiento más 
humano y enriquecedor. 


3. EL PENSAMIENTO CREATIVO 


El estudio del pensamiento creativo, ya sea para comprender cómo una 
persona se convierte en un “genio”, o cómo se produce el producto creativo 
(la “obra de arte” o el “descubrimiento científico”), ha sido uno de los grandes 
retos de la Ciencia y de la Psicología en particular (Kaufman & Sternberg, 
2006). Ahora bien desde una perspectiva psicológico y científica, ser creativo 
no es sólo ser un genio (es decir, producir una obra de arte como Mozart o 
hacer un gran descubrimiento científico como Einstein); es también ser capaz 
de producir algo nuevo, útil o bello, y toda persona tiene la capacidad de ser 
creativa, aunque en muchos casos permanece como una “habilidad escondida”. 
Por tanto, podemos definir la creatividad como la capacidad de producir algo 
“nuevo” y/o “valioso” (Weisberg, 1993, 2006). 

De hecho tanto niños, como los animales, manifiestan siempre un alto 
grado de curiosidad en su propio medio ambiente para encontrar “soluciones 
creativas” a los problemas con los que se encuentran. Los estudios clásicos 
de Kohler y sus monos (1925), demuestran la necesidad y la capacidad de ser 
creativos y de la “intuición” para nuestra propia supervivencia en un medio 
ambiente probabilístico como el nuestro, en el que las consecuencias depen- 
den muchas veces de nuestra propia conducta. Por ello, cuando a los monos 
les ponían un plátano fuera de su alcance al estar colgado, Kohler cuenta que 
los monos se sentaban y daban vueltas durante un tiempo, y “de pronto” (por 
intuición o iluminación) cogían un palo y golpeaban al plátano hasta hacerlo 
caer y comerlo. 

En su caso, Kohler pretendía que la intuición no parecía depender de pro- 
cesos cognitivos derivados del aprendizaje previo, sino de algo diferente que 
tendría que ver con el pensamiento intuitivo humano. Pero luego se comprobó, 
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que la solución a un problema novedoso, como en el caso de los monos, es 
sólo un caso de pensamiento inferencial, en el que se unen piezas de informa- 
ción previamente adquiridas para llegar a una solución “novedosa y creativa”. 

Por esa razón, la solución al problema en el caso de los monos, alcanzar 
y comer el plátano, sólo ocurría si habían tenido experiencia previa con pa- 
los, en caso contrario nunca llegaban a la solución. Es más, posteriormente 
y con palomas, se demostró un fenómeno parecido de solución de problemas 
novedosos, entrenando previamente comportamientos diferentes (subirse a un 
banco y picotear un facsímil de banana). Una vez aprendidos de forma inde- 
pendiente, se planteaba un nuevo problema: “picotear el facsímil en alto” para 
lograr la comida. La paloma, después de un tiempo, llegaba a la “solución”, 
moviendo el banquito, subiéndose a él y picoteando el disco, para obtener la 
comida (Epstein, 1987). 

En resumen, podemos definir la creatividad como un caso especial de 
“razonamiento inferencial”, en el que el individuo llega a una solución exitosa 
a un problema novedoso, mediante el uso de piezas separadas de información 
adquirida previamente, de forma que juntas permiten una solución “nueva y 
válida” de dicho problema, lo que implica la capacidad de pensamiento lateral 
o divergente. 

Está claro por tanto, que solo podemos ser creativos en aquel dominio 
en que somos expertos o tenemos suficientes conocimientos previos, lo que 
permite entender que la creatividad también depende del “aprendizaje”. De 
hecho, aprender a ser creativos debería ser un elemento imprescindible, y 
probablemente el más importante, en la “educación” de cualquier persona. 

Ahora bien, una nueva forma de analizar la importancia del procesamiento 
automático en el sistema cognitivo humano y en nuestra forma de pensar, se 
hace patente y además resulta imprescindible a la hora de entender el proceso 
y las características del pensamiento creativo, que permite alcanzar soluciones 
novedosas a los problemas planteados. De ahí su mayor importancia desde el 
punto de vista psicológico y científico, dado que es además es clave en el 
desarrollo de la humanidad, como veremos a continuación. 


3.1. Las características del pensamiento creativo 


El pensamiento creativo y/o su producto (el “descubrimiento” o la “obra 
de arte” entre otros), implican dos características básicas: 


a) “Novedad”, como característica fundamental, que implica la necesidad 
de ser diferente de la mera repetición o comprobación de sucesos, conclusio- 
nes o “hábitos” ya existentes en ese dominio (sea Física, Música, Pintura o 
Medicina, entre otros). 

Es obvio que su importancia será mayor, si además es capaz de abrir 
nuevas perspectivas, ya sea por la aparición de nuevas tendencias, como en 
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el caso de obras de arte; ya sea por el desarrollo de nuevas teorías, nuevas 
perspectivas de investigación o nuevas técnicas aplicadas, como en el caso de 
logros científicos. 


b) “Valor”, que depende de dos tipos de criterios. Por una parte “Intrín- 
secos” (basados en conceptos como belleza y/o utilidad, entre otros muchos); 
por otra parte, “Extrínsecos” (basados en sus efectos económicos, sociales, 
científicos y otros). 

De hecho, muchas obras de arte y autores creativos, no fueron muy apre- 
ciados en su época y ha sido con posterioridad cuando se han reconocido sus 
méritos artísticos. Asimismo, muchos descubrimientos o teorías, que en su 
época apenas fueron conocidas o fueron deliberadamente olvidadas, han sido 
reivindicados con posterioridad, como en el caso típico de Copérnico o Galileo. 

Pero sin duda, lo que más ha atraído la atención en la investigación psi- 
cológica ha sido el estudio del proceso creativo, para intentar entender cómo 
aparece y se desarrolla la creatividad, que supone la base fundamental del desa- 
rrollo humano y cuyos ejemplos más claros serían el descubrimiento científico 
o la obra de arte. 


3.2. El proceso creativo 


Desde una perspectiva psicológica, es mucho más importante ser capaces 
de entender y analizar el proceso que permite el pensamiento creativo, más 
allá de caracterizar las habilidades o capacidades que permiten dicho tipo 
de pensamiento. En el estudio del proceso creativo, con Wallas (1962, véase 
Phillips, 2008, pág. 119), podemos identificar cuatro fases diferenciadas: 


1.° Fase de preparación (la adquisición previa de conocimientos: proce- 
samiento controlado). 


Ante un problema, el paso inicial es siempre la búsqueda de información 
y la formación específica en la solución de ese tipo de problemas. Es obvio 
que por mucho que queramos, si no tenemos formación en física o en pin- 
tura o música, jamás seremos capaces de tener “intuiciones”, mucho menos 
geniales, en ese campo. 

Por esa razón, los monos de Kohler sólo podían lograr la solución debido 
a su experiencia previa en el uso de “palos” en otro tipo de actividades, lo 
que les permitía su uso posterior para lograr alcanzar lo plátanos fuera de su 
alcance normal. Mientras que los monos que no habían tenido dicho tipo de 
experiencia porque no habían tenido “palos” en su entorno, jamás lograban 
solucionar el problema y alcanzar el plátano. 
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Figura 6.4. Las fases del proceso de pensamiento creativo (adaptado de Phillips, 2009) 


FASES DEL PROCESO CREATIVO 


VERIFICATION 4. Desarrollo de la solucién 
3. Intuición -Insight-: 
DATE Descubrimiento 
INCUBATION 2 Reflexión Pre-Consciente: 
Procesamiento automatico 
E preparation  1-Reflexión Consciente: 
Procesamiento Controlado 


2.” Fase de incubación (La reflexión pre-consciente: procesamiento au- 
tomático). 


CREATIVE 
THINKING 


Lograr nuevas ideas y encontrar la mejor solución a un problema no ocurre 
de manera súbita en la gran mayoría de las ocasiones, sino que viene precedida 
de un período de inactividad, donde predomina el “procesamiento automático” 
(preconsciente). Por ello, dejar de pensar de forma controlada o consciente 
temporalmente sobre un determinado problema (sea científico o artístico): 


a) Libera la mente que deja de fijarse en un único estilo de pensamiento 
o tipo de solución. 

b) Da tiempo para encontrar más información almacenada de la MR (me- 
moria de referencia), en ocasiones no fácilmente accesible. 

c) Permite el pensamiento “lateral o divergente”, para encontrar asociacio- 
nes entre elementos de la MR (memoria de referencia) no relacionados 
directamente entre sí. 


En nuestro experimento de referencia, los monos se sentaban y daban 
vueltas alrededor del plátano, antes de lograr encontrar una solución a dicho 
problema. Asimismo es típica la historia del descubrimiento de la ley de grave- 
dad de Newton, al ver caer una manzana del árbol mientras estaba descansando 
(y por tanto, pensando de forma más o menos pre-consciente y automática). 


3.° Fase de iluminación (La Intuición —insight— y/o el Descubrimiento). 


Es sin duda, la fase más importante. Durante la misma, la solución tiende 
a producirse de manera súbita o inesperada. Es paradigmática la historia del 
descubrimiento de Ley de la gravedad de Newton que todo el mundo conoce. 
En nuestro caso de los monos, Kholer escribía que “de pronto” (sin previo 
aviso), el mono se levantaba, cogía un palo y comenzaba a golpear el plátano 
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de forma repetida hasta lograr derribarlo y poder comérselo, cosa que nunca 
ocurria al primer intento e implica la siguiente fase, como veremos enseguida. 

De ahi que muchas veces se haya postulado que un “descubrimiento” o 
una “intuición” (por tanto, la creatividad humana y animal) no depende de 
procesos cognitivos previos, resaltando que la dicha “intuición”, sería una 
forma especial de “pensamiento”. Pero ya hemos comprobado la necesidad 
de “conocimientos previos” y de “tiempo para pensar” (procesamiento auto- 
mático) como factores imprescindibles para poder llegar a dicha “intuición” 
o “descubrimiento”, que lo convierte en una forma de pensamiento basado en 
el procesamiento automático, más que en el procesamiento controlado. 


4.° Fase de verificación (El desarrollo de la solución). 


Ahora bien, una vez que se produce la “iluminación, idea o descubrimien- 
to”, se inicia el proceso de verificación para desarrollar dicha “intuición” y 
comprobar si la solución encontrada es viable y aplicable. Por ello, una vez 
“descubierta” la posibilidad de derribar el plátano, los monos debían aplicar 
su esfuerzo a lograrlo, así como Newton tuvo que dedicar tiempo, estudios 
y experimentación para llegar a formular la ley de la Gravitación Universal. 

En resumen, una nueva idea (descubrimiento) puede encontrarse por acci- 
dente, pero la mayoría ocurren como resultado de un proceso sistemático que 
requiere persistencia, motivación y trabajo duro, como se puede comprobar y 
enseguida veremos en el caso del arte o la ciencia. Recordad el dicho inglés: 
“Success is 10% inspiration and 90% perspiration”. 

Un ejemplo típico de creatividad que permite entender mejor el propio 
proceso creativo (citado y desarrollado por Weisberg, 1993, págs. 194-201), lo 
encontramos en Picasso, sin duda uno de los exponentes más claros de “genio 
universal” en el siglo xx. 

Su obra las “señoritas de Avignon”, que supuso el cambio de tendencia 
en la pintura hacia la abstracción y el cubismo, en realidad se inició como 
un cuadro diferente (fig. 6.5, panel superior), que representaba de una forma 
más clásica, a un amigo de Picasso en una casa de citas rodeado de varias 
mujeres. 

Pero mediante el trabajo posterior y la influencia, según las propias refe- 
rencias de Picasso, tanto de obras más clásicas (relieves ibéricos y máscaras 
africanas entre otras), como autores contemporáneos (Matisse, sobre todo), 
llegó a transformase en la versión final en un grupo de mujeres, con las 
características que dieron origen a una nueva forma de pintura basada en la 
abstracción y la modificación de las características físicas, lo que originó la 
nueva corriente pictórica del cubismo (fig. 6.5, panel inferior). 
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Figura 6.5. Demoiselles d'Avignon (Picasso) 
Idea inicial y cuadro final (Weissberg, 1993) 
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3.3. Las capacidades y/o habilidades del pensamiento creativo 


A partir de lo anterior, un nuevo campo de investigación sobre creatividad 
se centró en las habilidades o capacidades características de la persona y del 
pensamiento creativo. El problema que se plantea es hasta qué punto estas 
habilidades son Medibles, Permanentes y/o Únicas. De hecho, los intentos de 
caracterizar la “genialidad o creatividad” desde una perspectiva psicométrica 
mediante estudios longitudinales o transversales, nunca han dado resultados 
excesivamente claros (Weisberg, 1999). 

Sin embargo hay bastante acuerdo (véase Parnes, Noller and Biondi, 1977; 
Weisberg, 1999; Phillips, 2008, pág. 120) en que las habilidades o capacidades 
básicas, tanto del pensamiento, como de la persona creativa, ya sea artista o 
científico y podemos resumirlas en las tres S: 


a) Sensibilidad (Sensitivity): 

Implica la habilidad no sólo para resolver problemas, sino para encontrar 
buenas preguntas y/o problemas. Implica también la capacidad para “visualizar” 
problemas, es decir, ser capaz de hacerse una imagen mental de las mismas 
y sus posibles soluciones, lo que que permite su acceso “preconsciente” du- 
rante la fase que hemos denominado de “incubación” y que ocurre durante el 
procesamiento automático. Por último, implica la búsqueda de asociaciones 
con otras ideas y/o soluciones de problemas similares. Todo lo anterior estaría 
implícito en la apertura de la mente a la influencia de otras posibilidades o 
alternativas, obviamente relacionadas con trabajos previos o trabajos de otras 
personas, como veíamos en el caso de Picasso y su pintura. 


b) Sinergia (Synergy): 

Esta habilidad implica la capacidad para unir o relacionar piezas diferentes 
de información hasta formar un todo útil o funcional (nueva unidad). Como 
hemos visto antes, esta característica sería la base fundamental del pensa- 
miento creativo, definido como pensamiento lateral o divergente, basado en 
la capacidad de razonamiento inferencial y analógico y todas las habilidades 
que conllevan antes analizadas y que caracterizan el pensamiento científico 
o creativo (figura 6.6). En cualquier caso, implica la búsqueda más o menos 
consciente de nuevas explicaciones a los problemas planteados, de soluciones 
novedosas a los problemas o la búsqueda de nuevas aplicaciones. 


c) Serendipia (Flexibilidad de mente / Serendipity): 

Esta habilidad estaría relacionada con la anterior y permitiría estar abier- 
to a la novedad para poder realizar descubrimientos nuevos e inesperados, 
uniendo piezas distintas de información (proceso similar a la “iluminación”, 
pero realmente basado en la inferencia). A diferencia de los hábitos o la “de- 
ducción” (típica del pensamiento crítico) basados ambos en la repetición y la 
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continuidad, el pensamiento creativo se basa en la “novedad y la discontinui- 
dad” del pensamiento. 

El ejemplo de pensamiento creativo más característico para nosotros es el 
pensamiento científico del investigador (figura 6.6) , pero es también la forma 
de pensamiento implícita en la creación de obras de arte. 


Figura 6.6. El pensamiento creativo: Capacidades y/o Habilidades básicas 


== Descubrimiento Pensamiento 
Científico y/o Artístico 


+  VISUALIZACION (Imagen Mental / Incubación) 


+ PREDICCION (Nuevas explicaciones / aplicaciones) 
+ INFERENCIA / PRODUCCION = Descubrimiento / Obra de Arte 


Es obvio que el paso preliminar para ser un científico creativo (o un buen 
artista) en cualquier tipo de dominio, es tener amplios conocimientos y gran 
experiencia sobre el tema. Pero eso sólo, no convierte a un científico (o artista) 
en una persona creativa. 

Por tanto, para llegar a ser creativo y hacer descubrimientos o aporta- 
ciones importantes para la ciencia, el investigador debe ante todo plantearse 
“buenas preguntas”, dado que el punto de partida de toda investigación es el 
establecimiento de una serie de hipótesis. Esto implica además de originalidad, 
la capacidad de representación mental de los posibles resultados predichos 
(“visualización” y “predicción”, véase figura 6.6). 

A partir de estas hipótesis, viene el trabajo de verificación para comprobar 
si son ciertas o no las respuestas imaginadas al problema de partida (hipótesis). 
Para ello debe plantear una investigación que le permita responderlas (experi- 
mentación). Una vez realizada dicha investigación y a la luz de los resultados 
obtenidos, sobre todo si son novedosos e implican el “descubrimiento” de un 
nuevo efecto, deberá desarrollar una teoría, es decir, deberá “hacer inferencias” 
sobre cuál es la mejor explicación a los nuevos datos y resultados obtenidos 
de su investigación. 

En resumen, para ser creativos (véase figura 6.6), antes de realizar el trabajo 
propiamente dicho (experimentación) es imprescindible tener la capacidad de: 


a) “Visualización” o representación mental o de la solución (o de la propia 
obra de arte, como ocurre en los artistas), 

b) “Predicción” de la solución, basada en la búsqueda de nuevas relaciones, 
soluciones o aplicaciones de conocimientos previos, y 
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c) “Inferencia”, que consiste en la habilidad de unir piezas de informa- 
ción relacionadas con diferentes tipos de información o conocimien- 
tos previos no directamente relacionados en la mayoría de los casos, 
antes de llegar al “descubrimiento” de la solución, que normalmente 
lleva a una “nueva teoría” o “modificación de las teorías existentes” 
en el caso del pensamiento científico, o bien, a una nueva teoría o la 
“obra de arte” en el caso de los artistas, ambos productos típicos del 
pensamiento creativo. 


A partir de todo lo anterior, podemos caracterizar el pensamiento y la 
persona creativa en función de la existencia de una serie de habilidades y 
capacidades adquiridas, que hemos intentado analizar previamente en el pen- 
samiento científico o artístico, y que implican (figura 6.6): 


1) Amplios Conocimientos Generales y Buena Memoria 

En realidad, esta característica coincide con la necesidad de conocimientos 
para pensar más adecuadamente, y por tanto, es similar en el caso del pensa- 
miento crítico, como en el creativo. Sin esta base, la capacidad de razonamiento 
o de creación en cualquier campo, es decir la capacidad de “pensar” (sea de 
forma creativa o critica”) sobre cualquier tema, de tener intuiciones más o 
menos geniales o de encontrar nuevas soluciones a los problemas planteados, 
queda severamente limitada o es imposible. 


2) Capacidad de visualización, predicción e inferencia 

Como hemos visto, la capacidad de representarse mentalmente la solución 
del problema en el caso de un científico; o bien, de la “obra de arte” en el caso 
de una artista, parece una condición indispensable del pensamiento creativo. 
En realidad esta habilidad, estaría relacionada con la capacidad de predicción 
y de inferencia, que permiten alcanzar nuevas relaciones y lograr finalmente 
el descubrimiento o la obra de arte. 


3) Apertura de mente e Independencia de juicio 

Sin esta habilidad, difícilmente se puede ser creativo. En este caso, ser 
abierto de mente (Open-Minded), significa ser capaz de aceptar y reconocer 
las influencias de otras formas de pensamiento. Esta característica implica la 
independencia de juicio, el deseo de explorar e intentar nuevas posibilidades 
y la atracción por lo novedoso, inusual y espontáneo, así como la constante 
búsqueda de relaciones ocultas. 


4) Motivación Intrínseca, Persistencia y Autocrítica 

Por último, la persona creativa debe estar motivada intrínsecamente, y por 
tanto, en la búsqueda de soluciones, debe ser capaz de pensar y actuar sin miedo 
a las críticas y opiniones ajenas. Esto le permite además ser persistente en la 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 223 


búsqueda de alternativas novedosas, de forma que pueda lograr sus objetivos, 
como ocurre normalmente en el caso del artista o el científico, o de cualquier 
otra persona creativa dentro de su propio campo. 

El análisis previo permite entender que la técnica más conocida para gene- 
rar pensamiento creativo, sea la técnica de BRAIN-STORMING, basada en el 
desarrollo del pensamiento lateral o divergente (Weisberg, 1993, Phillips, 2008). 

La regla básica de esta técnica consiste en que “todas las ideas son bien- 
venidas y no se toma ninguna decisión / juicio, hasta que no se expresen y 
analicen todas ellas”. Por tanto, están prohibidas las críticas y la inhibición de 
ideas. Asimismo, no se permite llegar a ninguna conclusión antes de que se 
hayan expuesto todas las ideas posibles, para evitar soluciones prematuras que 
impidan o influyan en la posibilidad de lograr nuevas y mejores soluciones. 

A partir de lo anterior, se entiende también que en esta técnica, se propugna 
la libertad en la expresión de ideas y la necesidad de la mayor cantidad de ideas 
posibles. Además se considera necesaria y útil la mejora de ideas previas, para 
favorecer la inferencia de posibles relaciones entre ellas más allá de las que 
considera el propio proponente inicial, favoreciendo por tanto el pensamiento 
lateral y divergente, clave del pensamiento creativo. 

En cualquier caso, independientemente de las técnicas utilizadas, la con- 
secución del pensamiento creativo depende de la superación de “barreras” que 
previenen de intentar algo nuevo (Phillips, 2008). Estas pueden ser “barreras 
externas”, que normalmente provienen de una educación Autocrática. En este 
tipo de educación predomina la ausencia de crítica y de una actitud inquisitiva, 
ya que insiste sobre todo en la preferencia por la memorización y la tradición y 
por considerar la imaginación una pérdida de tiempo. Todo lo anterior conduce 
a desanimar las preguntas y la búsqueda de novedad, haciendo mayor énfasis 
en cooperación y/o competición. 

Pero lo que previene el pensamiento creativo depende más de “barreras 
internas”, relacionadas con el miedo al fracaso o a los errores y la preocupación 
por las críticas. Esto lleva a una gran negatividad ante nuevas ideas. Además, 
aparece una baja tolerancia a la ambigiiedad y la inclinación a juzgar y resol- 
ver problemas precipitadamente. Parece evidente, que entre ambos grupos de 
barreras, superar las internas, impuestas por uno mismo, es sin duda la tarea 
más importante, ya que una vez que la persona libera su mente de las mismas, 
se incrementa la posibilidad del pensamiento creativo 

En resumen, educar para la CREATIVIDAD, implica educar para aceptar 
los cambios, ser consciente de que algunos problemas no tienen fácil respuesta 
y/o tienen múltiples soluciones, ser sensibles a la creatividad y al trabajo en 
la solución de problemas, apreciarse por ser diferentes y no sentirse culpables, 
y sobre todo, desarrollar la motivación y la perseverancia en la búsqueda de 
soluciones nuevas, originales y valiosas. Todo lo anterior permite entender que 
el “pensamiento creativo” nos permite una mejor adaptación a nuestro propio 
medio ambiente y es el factor clave del desarrollo de la propia humanidad. 
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4. CONCLUSION: MALOS Y BUENOS PENSADORES 


A partir de todo lo desarrollado hasta ahora sobre pensamiento humano, 
podemos extraer con Phillips (2008) las característica que definen un mal o 
un buen pensador (véase Tabla 2). 


Tabla 2. Las características del mal pensador y del buen pensador 
(adaptado de Phillips, 2008, pág. 109) 


MAL PENSADOR BUEN PENSADOR 


Prefiere problemas y situaciones bien definidas | Prefiere situaciones problemáticas y está abierto 
y posibilidades limitadas a múltiples posibilidades 

Subjetivo, ignora la evidencia y visión (opinión) | Objetivo, basado en evidencias y abierto a la 
de los demás y se basa en su propia experiencia | visión (opinión) de los demás 


Impulsivo y rápido para juzgar Reflexivo y Autocritico, juzga sólo tras consi- 
derar toda la evidencia posible 


Abandona con facilidad (Pensamiento perezoso) | Persevera en la búsqueda de información 


El MAL PENSADOR, como se puede observar en dicha tabla, es la per- 
sona que prefiere situaciones bien definidas y/o posibilidades limitadas a la 
hora de resolver problemas. Además, es una persona que tiende a ignorar la 
evidencia siendo demasiado rápido para juzgar y opinar, lo que remite a una 
mayor subjetividad a la hora de pensar y tomar decisiones. 

Además, es una persona que “abandona con facilidad” las tareas difíciles 
y complicadas (pensamiento perezoso) y se basa casi exclusivamente en su 
propia experiencia, casi nunca en razones objetivas. De ahí que sean personas 
“subjetivas e impulsivas”, que tienden a ignorar la visión y la opinión de los 
demás y que aceptan fácilmente la primera solución o alternativa posible, sobre 
todo si son ellos quienes creen haberlas sacado o deducido. 


El BUEN PENSADOR sin embargo, sería aquella persona que prefiere 
situaciones problemáticas y está abierto a múltiples posibilidades ante cual- 
quier tipo de problema. 

Además son personas reflexivas y objetivas, en cuanto que usan la evidencia, 
es decir razones o argumentos objetivos tanto a favor como en contra, con la 
habilidad para juzgar sólo tras considerar toda la evidencia posible. Por tanto, 
son personas que perseveran en la búsqueda de información y no se rinden a 
las dificultades, sino que intentan siempre superarlas. 

Por último, deben ser “autocríticos” y por tanto, nunca están satisfechos 
con la primera solución, sino que tienden a buscar nuevas alternativas y están 
abiertos a la visión y opiniones de los demás, porque pueden tener o aportar 
algo valioso para la mejor comprensión y solución de los problemas. 
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Como conclusién general, “aprender a pensar”, objetivo final del estudio 
del Aprendizaje y del Pensamiento Humano, supone también aprender a tener 
una mayor humanidad, puesto que el pensamiento es sin duda la capacidad 
humana más importante y la que nos distingue de otras especies animales. 
Además, en último término, es la actividad responsable de nuestra felicidad 
o infelicidad. 

En suma y parafraseando a Glazer (1941) “una persona que ha adquirido 
la capacidad de pensar, de forma crítica y/o creativa, ha adquirido también 
mayor humanidad y por tanto, una forma de vida que lo hace si no más feliz, al 
menos más considerado y sensible a relaciones sociales más humanas y justas”. 


7. ESTILOS COGNITIVOS Y COMPORTAMIENTO DE 
RIESGO: LA APLICACION DEL CONOCIMIENTO 


Autores: ANTONIO MALDONADO y ALBERTO MEGÍAS 


SUMARIO 
INTRODUCCIÓN 


1. ESTILOS COGNITIVOS, INDEFENSIÓN APRENDIDA Y DEPRESIÓN 
Introducción: creencias previas y estilo atribucional 
1.1. Indefensión aprendida: cognición y depresión 
1.2. El modelo cognitivo de la indefensión aprendida: la influencia de estilo 
atribucional 
Conclusión: estilos cognitivos y depresión 


2. EL COMPORTAMIENTO DE RIESGO 

Introducción 

2.1. Definición de comportamiento de riesgo 

2.2. Factores explicativos del comportamiento de riesgo: percepción, evaluación 
y comportamiento de riesgo desde un modelo de toma de decisiones 

2.3. Modelos de la doble vía: racional-analítica vs. experiencial-afectiva 

2.4. Procesamiento automático y modulación emocional del comportamiento de 
riesgo 

Conclusión: nuevas perspectivas aplicadas en la investigación del comportamiento 

de riesgo 


ANEXO 1. M1 ESTILO COGNITIVO Y EMOCIONAL: CÓMO REDACTAR UN INFORME PSICOLÓGICO 


ANEXO 2. EL COMPORTAMIENTO EN SITUACIONES DE RIESGO: CÓMO REALIZAR UN ARTÍCULO 
CIENTÍFICO 


ANEXO 3. CUESTIONARIOS PARA EL ANÁLISIS Y MEDICIÓN DEL ESTADO EMOCIONAL Y ESTILOS 
COGNITIVOS 


INTRODUCCION 


A lo largo de los capitulos anteriores, hemos ido presentando un modelo 
psicológico que permite comprender “como funciona la mente” y “cómo surge 
el comportamiento” en diferentes tipos de situaciones de nuestra vida diaria. 
Al mismo tiempo, hemos ido viendo como este conocimiento permite elaborar 
técnicas de tratamiento psicológico para lograr un mejor autocontrol mental y 
comportamental. En este último capítulo, estos conocimientos experimentales 
y los modelos teóricos previamente desarrollados nos van a permitir analizar 
dos fenómenos psicológicos que tienen una enorme trascendencia psicológica, 
social e incluso económica: la existencia de “estilos cognitivos normales y 
depresogénicos” y la “toma de decisiones en situaciones de riesgo”, con un 
doble objetivo: 


1.°) Por un lado, este capítulo pretende aplicar los conocimientos previos 
a dos tipos de problemas psicológicos, con una gran importancia práctica. En 
primer lugar, vamos a estudiar la existencia de “sistemas de creencias” —estilos 
cognitivos—, específicos de cada persona en función de su propia experiencia 
de aprendizaje, que determinan la forma de pensar e interpretar la realidad, 
así como el estado emocional y el comportamiento en cualquier tipo de si- 
tuación de la vida diaria. La importancia de estos “estilos cognitivos”, es que 
permiten diferenciar entre “pensamientos adaptativos”, típicos de individuos 
normales; de los “pensamientos desadaptativos” que ocurren en los individuos 
con trastornos psicológicos, como en el caso de la depresión. En segundo lugar 
estudiaremos la “toma de decisiones en situaciones de riesgo”, para demostrar 
cómo en muchas ocasiones, las personas deciden realizar “comportamientos 
arriesgados”, a pesar de la posibilidad de consecuencias nefastas para sí mismo 
o para la sociedad en que viven. 


2.°) Pero además, este capítulo pretende ilustrar como el conocimiento 
científico en la Psicología del Aprendizaje Humano y el Pensamiento, se de- 
riva de técnicas de investigación psicológica y experimental, que permiten: o 
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bien, la elaboración de informes psicológicos (por ej.: sobre el estado mental y 
emocional de una determinada persona), basados en cuestionarios psicológicos 
previamente validados y fiables; o bien, la redacción de un artículo científico 
en función de los resultados obtenidos en un experimento psicológico. 

Para ello, analizaremos primero, el origen y la importancia de las “creencias 
causales”, como base explicativa del comportamiento específicamente humano, 
tanto de individuos normales, que se deriva de un estilo cognitivo optimista, 
como en el caso de individuos depresivos, que se basa en un estilo cognitivo 
pesimista y desesperanzador. En este apartado además, ilustraremos cómo puede 
medirse dicho estilo cognitivo y su relación con el estado emocional de cada 
persona y cómo este conocimiento puede plasmarse en un informe psicológico. 

Luego, y tras presentar los diversos modelos explicativos del origen del 
“comportamiento de riesgo”, intentaremos analizar experimentalmente cómo 
se origina y como puede modificarse en el caso de la conducción, cuya 
trascendencia social y económica es incuestionable dado que la causa funda- 
mental de los accidentes de circulación. En este caso además, en función de 
los resultados obtenidos en un experimento psicológico, pretendemos que se 
entienda cómo se origina el conocimiento experimental y cómo a partir de 
resultados experimentales, se puede escribir un artículo científico en el área 
de conocimiento del Aprendizaje Humano y del Pensamiento. 


1, ESTILOS COGNITIVOS, INDEFENSIÓN APRENDIDA Y DEPRESIÓN 
Introducción: creencias previas y estilo atribucional 


En el estudio del sistema cognitivo humano y el efecto del aprendizaje 
sobre el pensamiento, hemos asumido la existencia de “asociaciones aprendi- 
das” que se establecen finalmente como sistemas de creencias almacenadas 
en la MR, en función de las experiencias previas (cap. 1). 

Ente los diferente sistemas de creencias que el individuo desarrolla a lo 
largo de su vida, uno de los más importantes está relacionado con la búsque- 
da de relaciones causales explicativas de lo que le ocurre en su devenir vital 
(cap. 2). Tanto en la vida social, como en la vida privada, cada día ocurren una 
serie de sucesos que toda persona debe interpretar, estableciendo las posibles 
causas de lo que le ocurre (por ejemplo, porqué unas veces le sale bien una 
relación; mientras que en otros casos no ocurre lo mismo) para poder intentar 
comprender, predecir y en su caso solucionar lo que le ocurre. 

Desde las modernas teorías del aprendizaje y de la psicología cognitiva, 
y específicamente desde la reinterpretación cognitiva del fenómeno de la In- 
defensión Aprendida, se ha postulado la existencia de un “estilo atribucional”, 
definido como la tendencia a atribuir las causas de lo que nos ocurre en cada 
tipo de situación vital, como una característica esencial del individuo depresivo, 
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frente a las personas normales o no depresivos, lo que hace que las terapias 
cognitivo-conductuales sean la forma más efectiva en el tratamiento de los 
trastornos depresivos (Beck & al., 1979). 

El estudio de esta forma de pensar característica de cada persona y apren- 
dida por las propias experiencias previas, que denominamos “estilo cogniti- 
vo”, es el objetivo fundamental de este capítulo, en el que además vamos a 
mostrar cómo se pueden medir dichos estilos cognitivos, su relación con el 
estado emocional del individuo, y finalmente, cómo un psicólogo entrenado, 
en función de dichas medidas, es capaz de realizar un informe psicológico. 

La capacidad/habilidad de hacer un informe psicológico, representa 
uno de los objetivos primordiales del aprendizaje de cualquier psicólogo en 
cualquier dominio concreto o especialidad (por ejemplo cuando un psicólogo 
educativo debe informar frecuentemente sobre las aptitudes, inteligencia o el 
perfil psicológico de sus alumnos; una psicóloga clínica debe informar sobre 
la salud mental de un determinado paciente; un psicólogo jurídico debe in- 
formar al juez sobre las características psicológicas de un determinado caso 
y así sucesivamente). 

Por tanto, el objetivo final de este apartado, no es solo conocer los mode- 
los teóricos explicativos del pensamiento depresivo frente al pensamiento de 
personas normales; sino sobre todo, adquirir las habilidades y la capacidad de 
realizar un informe psicológico sobre el estado emocional y sus relaciones con 
el estilo cognitivo de cualquier persona, como paso previo para el aprendizaje 
de la confección de informe especializados en dominios concretos o diferentes 
especialidades de la Psicología (clínica, educativa, jurídica...). 


1.1. Indefensión aprendida: cognición y depresión 


La indefensión aprendida fue descubierta por Overmier y Seligman (1967) 
en una serie de trabajos que pretendían analizar el condicionamiento instru- 
mental aversivo y sus interacciones con el condicionamiento clásico. Estos 
autores encontraron que cuando exponían a perros a shocks inescapables e 
inevitables (y por tanto, eran incontrolables o “no contingentes” con cualquier 
tipo de respuesta), estos eran luego incapaces de aprender una nueva conducta 
tan simple como la respuesta de salto para escapar o evitar una descarga. 

A partir de entonces, se inició una enorme cantidad de investigación sobre 
los efectos de situaciones traumáticas o aversivas incontrolables con diferentes 
tipos de tareas de prueba que demostró cómo los efectos de la indefensión 
aprendida guardan una estrecha similitud con los síntomas observados en la 
depresión humana (véase tabla 7.1, y explicación en Maldonado, 2002). 

Dicha semejanza llevó a Seligman (1975) a proponer que la indefensión 
aprendida es un modelo experimental para el estudio de la reacción ante el 
fracaso y sobre todo, de la adquisición de la depresión en humanos, lo que 
incrementó el interés y la investigación sobre dicho fenómeno. 
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Tabla 7.1. Analogía entre la Depresión humana y los déficits producidos por la Indefensión 


Aprendida 
DEPRESION INDEFENSION APRENDIDA 
SITUACION TRAUMATICA INICIAL SITUACION AVERSIVA INCONTROLABLE 
SINTOMAS MOTIVACIONALES: DEFICITS MOTIVACIONALES: 
+ APATIA, DESGANA e INACTIVIDAD Y AUSENCIA DEINCENTIVOS 
e AISLAMIENTO SOCIAL e CONDUCTA SOCIAL ALTERADA 
+ PERDIDA DE STATUS SOCIAL 
SINTOMAS COGNITIVOS: DEFICITS COGNITIVOS: 
+ PESIMISMO + EXPECTATIVAS NEGATIVAS 
+ AUTOCULPABILIDAD + SISTEMA ATRIBUCIONAL DEPRESIVO 
SINTOMAS AFECTIVOS: DEFICITS EMOCIONALES: 
+ TRISTEZA + DEPRESION 
+» AUTOAGRESIVIDAD + ANSIEDAD 
+ ANSIEDAD + MENOR AGRESIVIDAD 
SINTOMAS FISIOLOGICOS: DEFICITS BIOLOGICOS: 
+ FRIGIDEZ/IMPOTENCIA + CONDUCTA SEXUAL ALTERADA 
+ ANOREXIA + TRASTORNOS ALIMENTICIOS Y ULCERAS 
+ DOLORES DIFUSOS Y FATIGA + DECREMENTOS DE NOREPINEFRINA Y SERO- 
+ TRASTORNOS NORADRENEGICOS Y | TONINA 
SEROTONINERGICOS + ALTERACION DEL SISTEMA INMUNOLOGICO 


Ahora bien, si mantenemos la analogía entre depresión e indefensión, es 
evidente que muchos individuos sufren la misma experiencia aversiva trau- 
mática y sin embargo, no manifiestan síntomas depresivos. Por ejemplo, en 
una separación matrimonial, con frecuencia sólo uno de los cónyuges termina 
deprimido, normalmente quien no quería separarse, lo que permite intuir la 
importancia de la incontrolabilidad, como factor clave para entender el desa- 
rrollo del comportamiento depresivo. Más relacionado con nuestro entorno, 
un mismo fracaso académico, en algunos estudiantes induce un estado de 
depresión, mientras que en la mayoría apenas tiene ningún efecto evidente. 

Para explicar este hecho, ya desde el inicio, se demostró el efecto de 
inmunización contra la indefensión aprendida (Maier y Seligman, 1967), al 
encontrar que si bien la exposición a una situación aversiva incontrolable 
producía indefensión en un grupo de perros, lo que reproducía y validaba los 
estudios previos; esta indefensión podía reducirse e incluso anularse, cuando 
los perros tenían experiencias previas con tareas aversivas, pero controlables. 

Investigaciones posteriores en humanos (Ramírez, Maldonado & Martos, 
1992), han demostrado que la exposición previa a situaciones aversivas con- 
trolables, y por tanto la preparación frente al fracaso, previene la adquisición 
de indefensión aprendida cuando los individuos se enfrentan a una situación 
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de fracaso incontrolable, en función de su estilo atribucional, incluso en casos 
de enfermedad grave como el cáncer (Peterson & Seligman, 1984). 


1.2. El modelo cognitivo de la indefensión aprendida: la influencia de estilo 
atribucional 


Para explicar todos estos fenómenos, el modelo cognitivo de la indefensión 
aprendida (Maier y Seligman, 1976) asumía que “un individuo que experiencia 
una situación aversiva independiente de su comportamiento (una situación de 
fracaso, sea académico, personal, familiar, social o laboral), puede formar la 
expectativa de que en el futuro tampoco habrá contingencia entre sus respuestas 
y las consecuencias de las mismas (“todo lo que haga es inútil, porque nada 
depende de mí y siempre va a ser todo igual”), lo que genera diferentes tipos 
de déficits cognitivos, motivacionales y emotivos que conducen a la indefensión 
y a la depresión” (véase tabla 7.2). Por tanto, dicho modelo se estructura en 
tres componentes diferenciales e interrelacionados que implican: 


Tabla 7.2. Modelo cognitivo de la indefensión aprendida 


CAUSAS EFECTOS 


1.° SITUACION AVERSIVA INCONTROLABLE DEFICITS MOTIVACIONALES: 


(CAUSA EXTERNA DESENCADENANTE ) INACTIVIDAD Y 
AUSENCIA DE INCENTIVOS 


2.° EXPECTATIVAS (PENSAMIENTOS) NEGATIVAS DEFICITS COGNITIVOS: 
(CAUSA INTERNA) EXPECTATIVAS NEGATIVAS 
SISTEMA ATRIBUCIONAL DEPRESIVO 
3.° ESTILO ATRIBUCIONAL DEFICITS EMOCIONALES: 
(FACTOR DE VULNERABILIDAD Y RIESGO) ANSIEDAD 
DEPRESION 


1) Causa externa desencadenante: 

Un suceso medioambiental, la experiencia de una “situación aversiva in- 
controlable” (trauma, fracaso...), se convierte en la causa necesaria, aunque 
no suficiente, desencadenante del resto de efectos, tanto en la depresión, como 
sobre todo en la indefensión aprendida. 


2) Causa interna y aprendida: 

La ausencia de control vivida en la situación aversiva y/o traumática activa 
un primer mecanismo específicamente cognitivo, capaz de percibir dicha falta 
de control y de generar su representación subjetiva o cognitiva, que implica 
la formación de “expectativas negativas” (pensamientos negativos sobre sí 
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mismo, el mundo que le rodea y el futuro, según la triada cognitiva de Beck, 
1967). Estos pensamientos alterados se convierten en la causa suficiente o 
condición fundamental que genera y mantiene la indefensión. 


3) Deéficits/síntomas consecuentes: 

Como resultado de lo anterior, surgen una serie de efectos comportamen- 
tales que se estructuran sobre tres tipos de déficits relacionados (véase Tabla 
7.1 y tabla 7.2.): 


1° 


2° 


Déficits cognitivo-asociativos, que se fundamentan en la “propia 
formación de expectativas negativas”, y que determinan el fracaso, la 
interferencia o el retraso en nuevos aprendizajes. 

Déficits motivacionales, que se basan en el mismo mecanismo cognitivo: 
el sentimiento (pensamiento) de la inutilidad de la propia conducta 
que genera la ausencia de incentivos y de ahí la pasividad, apatía y 
aislamiento social típicos depresivos. 

Déficits emotivo-fisiológicos, que se producen cuando la situación es 
especialmente traumática (por ej.: cuando las descargas son más intensas 
en un experimento o el fracaso o trauma es, o se percibe como, muy 
grave). En este caso, inicialmente se produce un estado de ansiedad 
(caracterizado por miedo, activación fisiológica y mayor cantidad de 
úlceras), para posteriormente generar un estado de depresión (triste- 
za, apatía...), cuando el sujeto vivencia la situación aversiva como 
incontrolable. En este último caso además, se produce un deterioro de 
procesos fisiológicos como el nivel de aminas cerebrales (noradrenalina 
y serotonina), pero también puede inducir otros déficits fisiológicos 
(como analgesia, trastornos sexuales y alimenticios, depresión del 
sistema inmunológico, etc...). 


Este modelo incluye dos tipos de predicciones específicas desde un punto 
de vista cognitivo: 


Les 


De un lado, se asume un mecanismo mediador cognitivo en el origen 
y mantenimiento de los trastornos depresivos, conceptualizado como 
expectativas cognitivas negativas (pensamientos sobre la inutilidad de 
la conducta para conseguir consecuencias deseadas por el individuo y, 
desde la perspectiva de Beck (1979), caracterizados como una visión 
negativa de sí mismo, del mundo que le rodea y del futuro). 

Mucho más importante desde el punto de vista psicológico es que la 
respuesta depresiva o de indefensión ante estas situaciones de fraca- 
so puede agravarse, pero también reducirse, dependiendo del “estilo 
atribucional y/o cognitivo” de dicho sujeto, aprendido en función de 
sus experiencias previas en situaciones similares. Por tanto, aparece 
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un nuevo factor cognitivo que se convierte en “mediador o factor de 
vulnerabilidad” para el desarrollo de la indefensión o la depresión. 


4) Factor de vulnerabilidad y/o riesgo (causa interna moduladora o condi- 
cional): 

En la tabla 7.2, aparece también el etilo cognitivo como factor modulador 
o de riesgo, para la adquisición y desarrollo de la indefensión (y/o depresión). 
Esto implica que, lo mismo que en caso de una enfermedad física hay facto- 
res de riesgo (p. ej.: un decremento del sistema inmunológico puede llevar al 
desarrollo de infecciones, etc); la existencia de un estilo atribucional depreso- 
génico, se convierte también en el factor de riesgo que hace que determinadas 
personas, que tienen dicho estilo cognitivo, sean más propensas que otras a 
desarrollar depresión tras un mismo fracaso o experiencia de una situación 
aversiva incontrolable. 

En el estudio de la influencia del “estilo atribucional” (véase fig. 7.1), 
definido como la tendencia a atribuir las causas de los fracasos (o éxitos) a 
factores más o menos internos —se siente culpable o no—, globales —afecta 
a otras áreas de su vida—, y estables —sus efectos son más o menos transi- 
torios—, un ejemplo claro ocurre cuando una persona sufre un fracaso social, 
como la ruptura o el rechazo de otra persona con la que mantenía una relación. 

El primer elemento a tener en cuenta es que las atribuciones concretas 
que hace un individuo en las situaciones cotidianas dependen del sistema de 
procesamiento “experiencial-afectivo” y por tanto son normalmente automáticas, 
y como hemos visto antes, son pensamientos que acceden involuntariamente, 
virtualmente sin control consciente y tiene un carácter autoevidente y repeti- 
tivo, ya que se consideran como parte esencial de la propia personalidad del 
individuo, aunque realmente dependen del aprendizaje y pueden modificarse, 
como veremos luego. 

A partir de este hecho, la ruptura de una relación, una persona puede 
hacer atribuciones “internas y estables, pero más o menos globales” (véase 
fig. 7.1: “no sirvo para tratar con la gente... no soy atractivo/a...). En este 
caso, la dimensión de “internalidad”, que implica auto-culpabilizarse, pre- 
dice la mayor o menor implicación emocional (y en este caso, al creerse la 
causa del problema —culpabilidad— implica la mayor posibilidad de estados 
emocionales depresivos). La dimensión de “estabilidad” caracteriza la menor 
transitoriedad de dichos efectos emocionales; mientras que la dimensión de 
“globalidad” define hasta qué punto se verán alteradas otras áreas de su vida. 

Ahora bien, conforme la persona va haciendo atribuciones menos globales 
y más específicas, su efecto en su propia vida social decrece (en el primer caso, 
afecta a su relación con cualquier persona; en el segundo, sólo cuando se trata 
de personas de otro sexo; en el tercero, sólo con determinado tipo de personas; 
y finalmente, sólo se ve afectada su relación con esa persona concreta). 
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Figura 7.1. Tipos de atribuciones ante un fracaso social y caracterización atribucional 


SITUACION SOCIAL / FAMILIAR : 
FRACASO / RUPTURA / RECHAZO 


ESTILO ATRIBUCIONAL ATRIBUCIONES CONCRETAS 


Y INT- EST < GL 
(No soy atractivo/a para ello/as; Nunca s: 
Y INT- EST < GL: NO SIRVO PARA TRATAR CON ESE TIP! 
(Nunca me sentiré bien con g 
ideas políticas o religiosas, con esos dios o formación 
INT- EST- ESP: NO SIRVO PARA TRATAR ( Y ESA PER 
(No soy atractivo/a para esa persona; Nunca podremos salir 
adelante, tendré que buscar a otro/a) 
EXT- EST- GLOB: ES UNA PERSONA INSUFRIBLE 
(Es dificil hablar c sé si podré seguir estando con él) 
INT- INEST- ESP: NO HE SABID: I SA SITUACION 
(La próxima vez lo é hablaré con él para arreglarlo) 
EXT- INEST- ESP: HA TENIDO UN MAL MOMENTO 
(Espero que >) 


Es importante señalar que en cualquier caso, la relación se deteriora casi 
inevitablemente como consecuencia de la internalidad y estabilidad de las 
atribuciones causales. Por ello, cuando se reduce la internalidad haciendo a 
la otra persona responsable/culpable del fracaso (véase fig. 7.1, atribuciones 
“externas”: “es insufrible... ha tenido un mal momento...), aunque se reduce 
la implicación emocional y la posibilidad de depresión, tampoco se considera 
la posibilidad de solución. Sólo cuando se hacen atribuciones inestables y 
específicas (“no he sabido reaccionar...), se asume la responsabilidad y sobre 
todo, se plantea la probabilidad de solucionar el problema. 

Por tanto, la dimensión de internalidad define quien debe cambiar o de 
quien depende la posible solución, de uno mismo o de la otra persona, según 
se hagan atribuciones internas o externas respectivamente; mientras que la 
dimensión de estabilidad y globalidad pronostica la duración y gravedad de 
los efectos (indefensión). 

En la investigación del estilo cognitivo como factor de vulnerabilidad o 
modulador de la indefensión aprendida, se asumió la existencia de un estilo 
atribucional depresogénico, caracterizado por atribuciones globales, internas y 
estables para fracasos (Peterson y Seligman, 1984), que se supone previamente 
aprendido en función de las experiencias anteriores en situaciones aversivas 
similares y que se convierte por tanto en un “factor de riesgo” que agrava la 
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indefensión. Pero como se trata de un “modulador”, puede también prevenir o 
inmunizar contra la adquisición de la depresión o indefensión consecuente a la 
exposición a una situación aversiva incontrolable, si el individuo es capaz de 
desarrollar un estilo cognitivo o atribucional optimista que le permita enfrentarse 
con éxito a las situaciones traumáticas o de fracaso (Ramirez et al., 1992). 

Desde esa perspectiva, la primera tarea era encontrar técnicas de medi- 
ción de dicho estilo atribucional, lo que condujo a desarrollar un cuestionario 
(ASQ: Cuestionario de Estilo Atribucional, Peterson et al., 1982, véase anexo 
3), que permitía medir dicho estilo cognitivo. La validación de dicho cuestio- 
nario permitió la demostración de la existencia de un doble estilo atribucional 
(véase tabla 3): 


a) Estilo atribucional pesimista, típico depresivo y/o depresogénico, carac- 
terizado por atribuciones “globales, internas y estables para fracasos” y 
atribuciones “específicas, externas e inestables para los éxitos”, lo que 
supone de hecho una sobrevaloración de los fracasos y sin embargo, 
una desvalorización de los éxitos. 

b) Estilo atribucional optimista (normal), que lleva a la prevención de la 
indefensión ante el fracaso, caracterizado por atribuciones “externas, 
específicas e inestables para fracasos” y atribuciones “internas, globales 
y estables para los éxitos”. Lo que en la práctica implica la devaluación 
de los propios fracasos y la mayor valoración de los éxitos. 


Tabla 3. Estilos Atribucionales 


Estilo Atribucional Depresivo Estilo Atribucional Normal / Optimista 
Fracasos: Causas Exitos: Causas Fracasos: Causas Exitos: Causas 
Globales Especificas Especificas Globales 
Estables Inestables Inestables Estables 
Internas Externas Externas Internas 


A partir estos supuestos, se demostró experimentalmente que dicho estilo 
atribucional es un factor modulador de explica porqué ocurre la indefensión 
o inmunización, de forma que ante un mismo fracaso (por ej.: una ruptura, 
véase figura 7.1) algunas personas terminan depresivos y otras sin embargo 
apenas se ven afectadas por la misma, en función de su estilo atribucional. Más 
específicamente se demostró que cada dimensión atribucional genera efectos 
diferenciales ante una situación aversiva incontrolable (trauma o fracaso). 


a) La dimensión de GLOBALIDAD: Define la generalidad de los déficits 
consecuentes a la indefensión, porque cuando los individuos hacen 
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atribuciones globales, la indefensión se generaliza a mayor cantidad 
de situaciones, contextos o tareas. Sin embargo, cuando las personas 
hacen atribuciones específicas, sólo se producen los déficits si las si- 
tuaciones o tareas posteriores son similares a la que se utilizó durante 
la fase de indefensión. 

La dimensión de estabilidad: Define la cronicidad de los déficits de 
la indefensión, porque estos permanecen durante más tiempo cuando 
el individuo hace atribuciones estables, que cuando las mismas son 
inestables. 

La dimensión de internalidad: Define el impacto emocional de la in- 
defensión, ya que los individuos que hacen atribuciones internas son 
más propensos a la depresión y a la pérdida de autoestima que los que 
hacen atribuciones externas, cuya implicación emocional y consecuen- 
cias son muy leves. 


Un ejemplo cercano puede aclarar este conjunto de datos (véase también, 
figura 7.1). Si un estudiante de psicología suspende un examen de estadística 
en el primer año de carrera, podríamos entender que pasa por una situación 
traumática hasta cierto punto independiente de su conducta y que podría inducir 
indefensión/depresión, como posible causa desencadenante. 

Pero la influencia posterior de este fracaso según el modelo, estaría rela- 
cionada con el tipo de atribuciones que el individuo realiza automáticamente 
en función de su estilo atribucional aprendido, de forma que: 


1) Si hace atribuciones globales: “nos sirvo para estudiar psicología”, 


2 


3 


afectará también los resultados de otras áreas y asignaturas incremen- 
tando la depresión. Pero si sus atribuciones son específicas: “no sirvo 
para estudiar matemáticas”, sólo se verían afectados los resultados de 
exámenes posteriores de esa misma asignatura o área. 

Si hace atribuciones estables: “soy poco inteligente”, que es un factor 
que difícilmente cambia, el efecto del fracaso durará mucho tiempo y 
afectará a posteriores exámenes. Pero si son inestables: “es que esta vez 
he estudiado poco”, no tiene porqué afectar a los siguientes exámenes, 
si estudia mayor cantidad de tiempo. 

Por último, si hace atribuciones internas: “soy poco inteligente, soy 
muy flojo para estudiar, etc.”, se incrementará el grado de depresión, 
al considerarse culpable. Mientras que si hace atribuciones externas: 
“el examen era muy difícil o el profesor no sabe explicar”, al menos 
no se producirán síntomas depresivos o el impacto emocional será 
sensiblemente menor. 


En resumen, según la reformulación del modelo propuesta por Abramsom, 
Seligman y Teasdale (1978), el estilo atribucional o cognitivo de cada individuo 
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“modula” el desarrollo de Indefensión tras una experiencia aversiva incontro- 
lable y sus efectos pueden analizarse en función de la globalidad, estabilidad 
e internalidad de la atribución causal. Por ejemplo, como hemos visto antes, 
cuando ante un fracaso amoroso (figura 7.1), un individuo piensa que es “poco 
atractivo”, está haciendo una atribución global, interna y estable que incre- 
mentará los efectos negativos de la separación y su depresión; mientras que 
si piensa que “la otra persona no actuó bien”, estaría haciendo una atribución 
específica, inestable y externa cuyo efecto emocional será breve y le permitirá 
superar más fácilmente dicho problema. 

Según el modelo, y como veíamos antes, al hacer una atribución causal, la 
dimensión de globalidad influiría sobre todo en la generalidad de los déficits 
consecuentes a la indefensión aprendida y su transferencia a nuevos contextos 
y tareas. La dimensión de estabilidad estaría más relacionada con la cronicidad 
y duración de la indefensión. Por último, la dimensión de internalidad se ha 
relacionado más con una mayor culpabilidad y un incremento de los déficits 
emocionales y del estado depresivo. 

De esa forma, podemos entender cómo el estilo cognitivo aprendido a 
través de nuestras experiencias previas, estilo atribucional que se especifica 
en “pensamientos automáticos”, que acceden involuntaria e inconscientemente 
y que no se someten a discusión al ser para cada persona “autoevidentes” y 
“razonables”, modula el efecto de una situación traumática de forma que puede 
ser un factor de riesgo y conducirnos a la indefensión y depresión, si se trata 
de un estilo cognitivo depresogénico (fig. 7.2). 


Conclusión: estilos cognitivos y depresión 


A partir de todo lo anterior, podemos entender ahora que entre los factores 
que podrían estar implicados en el origen, pero sobre todo en el mantenimiento 
de la depresión, la existencia de factores cognitivos como patrones habituales 
de pensamiento, la forma en que las personas se enfrentan al mundo o la ma- 
nera en que lo perciben, podrían ser determinantes claves de dicho trastorno 
(véase figura 7.2). 

Desde esta perspectiva cognitiva, las dos propuestas teóricas que han 
despertado gran interés en la investigación durante las últimas décadas han 
sido el modelo de depresión a partir de la teoría reformulada de la indefensión 
aprendida (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978) y la teoría cognitiva de la 
depresión Beck (1967, 1987). 

El modelo de la indefensión aprendida se incluye entre las llamadas teorías 
atribucionales y postula que las explicaciones que el sujeto da a los sucesos 
que le ocurren, en particular a los sucesos negativos, afectan tanto a la pro- 
babilidad de padecer un trastorno emocional como a la severidad y duración 
del mismo. En concreto, el modelo de la indefensión propone la existencia 
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Figura 7.2. Modelos cognitivos de la Depresión 


Estilo 
Atribucional 


Esquemas Triada Errores en el 


procesamiento 
cognitiva A 


negativa información 


de un estilo atribucional típico en los sujetos deprimidos que contribuiría a 
que estos sujetos hiciesen atribuciones internas, estables y globales ante sus 
propios fracasos o los sucesos negativos que le ocurren (por ejemplo: yo tengo 
la culpa porque soy un inútil, véase figura 7.1). 

Estas atribuciones, como causas percibidas del acontecimiento traumáti- 
co, actuarían como factores de riesgo y vulnerabilidad en la formación de las 
expectativas negativas futuras propiciando el inicio y mantenimiento de dicho 
trastorno (véase figura 7.2). Por tanto, el estilo atribucional, sería el factor 
cognitivo de riesgo (considerado como algo similar a un rasgo de personalidad, 
Peterson et al., 1994), que predispone a la depresión y que se manifestará con 
la aparición de un estado depresivo tras un suceso traumático 

Por su parte, la teoría de la depresión de Beck (Beck, 1967, 1987), con- 
ceptualizada como una teoría de esquemas, se centra en la existencia de auto- 
esquemas aprendidos de contenido negativo, los cuales sirven como factores 
causales de la depresión, al inducir al sujeto a percibir e interpretar los sucesos 
ambientales en una dirección negativa y pesimista. Dichos esquemas serían 
estructuras cognitivas que sirven para filtrar la información entrante, guiar la 
atención, las expectativas, la interpretación y el funcionamiento de la memoria. 

Según este modelo, el factor de riesgo se define como la posesión de es- 
quemas desadaptativos que envuelven contenidos de pérdida y fracaso sobre 
uno mismo y su relación con el mundo que le rodea y el futuro (tríada cognitiva 
negativa, o lo que es lo mismo, una visión negativa de sí mismo, del futuro y 
del mundo que lo rodea) y cuya acción en el procesamiento de la información 
daría lugar a la percepción distorsionada y sesgada de la realidad. Estos esque- 
mas, según propone el autor, se formarían en etapas tempranas del desarrollo, 
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aunque pueden permanecer inactivos durante largos periodos de tiempo y ser 
activados por situaciones negativas (Beck, 1987; Beck et al., 1979). 
Como conclusión, el objetivo aplicado de este apartado es doble: 


1) Aprender a determinar el estado emocional de un individuo, mediante 
el uso de dos cuestionarios que miden ansiedad y depresión (BDI y 
STAI-R); y sobre todo, caracterizar el estilo cognitivo de esa persona 
en función de dos cuestionarios (cuestionario de estilo atribucional, 
ASQ, y cuestionario de pensamiento automáticos de la triada cognitiva, 
CTI), que se basan en el modelo cognitivo de la indefensión aprendida 
y de la depresión en humanos (véase anexo 3). 

2) Aprender a realizar un informe psicológico, en función de los resultados 
obtenidos en dichos cuestionarios previos (Anexo 1). 


Para ello hemos asumido y estudiado la existencia de un estilo cognitivo 
aprendido, que refleja la visión que una persona tiene de sí mismo, del mun- 
do que le rodea y de su futuro (triada cognitiva), y que además, en función 
del propio estilo atribucional, le lleva siempre a hacer atribuciones causales 
aprendidas ante situaciones de fracaso y de éxito, que determinan su estado 
emocional en cada momento concreto de su propia vida. 


2. EL COMPORTAMIENTO DE RIESGO 
Introducción 


Si en el apartado anterior, veíamos la aplicación del estudio del Sistema 
cognitivo humano (cap. 1) y del Aprendizaje e inferencia de relaciones cau- 
sales (cap. 2) al estudio de los estilos cognitivos de individuos depresivos y 
optimistas para aprender a realizar un informe psicológico; en este apartado 
vamos a estudiar el comportamiento de riesgo, como un caso importante desde 
el punto de vista psicológico del Aprendizaje y Toma de Decisiones (cap. 3), 
con el objetivo final de aprender cómo se hace otro tipo de informes psicoló- 
gicos, en este caso un artículo científico. 


2.1. La definición del comportamiento de riesgo 


En nuestro día a día, debemos tomar una gran cantidad de decisiones, 
algunas de las cuales podríamos calificar de arriesgadas o que entrañan cierto 
riesgo. Por ejemplo, es habitual observar cómo excedemos la velocidad de 
conducción, gastamos nuestro dinero en lotería o no hacemos uso del casco 
al entrar en un edificio en construcción o al conducir una motocicleta. Otros 
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casos más drásticos podrían ser la posibilidad de saltarnos un semáforo en 
rojo o iniciarse en el consumo de drogas. 

El concepto de riesgo es un constructo complejo, cuya definición ha lle- 
vado a un controvertido debate desde diferentes disciplinas (Trimpop, 1994; 
Yates y Stones, 1992). El riesgo carece de una definición sistemática aceptada, 
ha sido definido de muy diversas formas, sin embargo, parece existir un con- 
senso en considerar la probabilidad de ocurrencia de un evento adverso como 
un punto fundamental (Rayner and Cantor, 1987). Una definición de riesgo 
citada frecuentemente en la literatura psicológica es la ofrecida por Yates y 
Stone (1992); en ella se destacan tres elementos principales: a) la existencia 
de posibles pérdidas, b) que estas pérdidas sean importantes para la persona, 
y C) que exista cierta incertidumbre en el resultado de la acción (figura 7.3). 


Figura 7.3. Elementos destacados por Yates y Stone (1992) en su definición de riesgo 


ai Posibilidad de perdidas 


Compo anto de => Importancia de las perdidas 


y Incertidumbre 


En relación a la primera característica, es conveniente constatar que las 
posibles pérdidas percibidas no se limitan a una pérdida específica, sino al 
resultado final que conlleve nuestra acción comparada con el resultado es- 
perado. Es decir, en el caso de directivos de una empresa que emprendan un 
nuevo negocio y esperen ganar 100.000 €, si finalmente la ganancia sólo es 
de 1000 € esto puede ser considerado por la empresa como una perdida. 

La segunda característica implica que la persona que realiza la acción 
debe considerar la pérdida como significativa; si la perdida no fuera relevante 
para la persona, la acción no conllevaría ninguna consecuencia negativa para 
él/ella y no sería percibida como arriesgada. 

Por último, el tercer elemento, la incertidumbre, estaría asociada al grado 
de confianza que la persona tiene en su propia evaluación sobre el posible 
resultado de su decisión. Por tanto, los individuos y sociedades podemos perci- 
bir que algún evento supone un riesgo porque implica una posible (no segura: 
incertidumbre) pérdida (por ejemplo: vidas, dinero, etc.) y porque esa pérdida 
es relevante (desde una perspectiva personal, física, social, económica...). 

En determinadas ocasiones, ante situaciones que percibimos cómo arriesga- 
das, es difícil encontrar comportamientos individuales que nos protejan, como 
ocurre con los desastres naturales (tsunami asiático) o con los desastres tecno- 


riesgo 
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lógicos (colapso del reactor nuclear de Chernobil). No obstante, en la mayoría 
de ocasiones, nuestra percepción de riesgo podría protegernos del mismo si 
adoptamos la decisión adecuada, como sucede cuando un trabajador se sube 
al andamio adoptando las medidas de seguridad laboral adecuadas o cuando 
un adolescente decide rechazar una pastilla de éxtasis que alguien le ofrece. 
Es evidente que en la mayoría de las situaciones de riesgo el individuo se 
enfrenta a una elección con varias alternativas: ponerse o no el arnés de seguridad, 
aceptar o no el éxtasis. El problema es que muchas veces no tomamos las medidas 
adecuadas para prevenir el posible peligro a pesar de percibir la situación como 
arriesgada o, lo que es peor, llevamos a cabo conductas que conllevan riesgo en 
sí mismas. Desde un punto de vista psicológico, la cuestión que se nos plantea 
es: ¿por qué realizamos este tipo de actos que pueden tener consecuencias tan 
adversas para nosotros e incluso llegar a poner en peligro nuestra vida? 


2.2. Factores explicativos del comportamiento de riesgo: Percepción, Evaluación 
y Comportamiento en situaciones de Riesgo desde un modelo de toma de 
decisiones 


Profundizar en el estudio de por qué llevamos a cabo comportamientos 
de riesgo es transcendental en nuestra sociedad. La investigación de esta pro- 
blemática podría ayudarnos a incrementar nuestra seguridad y bienestar; para 
ello es necesario explorar los factores que determinan el comportamiento de 
riesgo y así lograr no sólo explicar y comprender dichos comportamientos; sino 
sobre todo, desarrollar técnicas de predicción y control de riesgo en ámbitos 
como la conducción o el consumo de drogas. 

Un modelo capaz de explicar las conductas de riesgo debe tener en cuenta 
gran cantidad de variables tanto personales como contextuales. Entre los fac- 
tores personales habría que situar variables cognitivas (p.ej. creencias previas), 
conductuales (p.ej. experiencia con la situación) y emocionales. Por otro lado, 
como factores contextuales podríamos considerar, por ejemplo, la complejidad 
estimular de la situación. 

Desde un punto de vista del aprendizaje, y tomando el comportamiento 
de riesgo como una conducta instrumental, todos estos factores pueden ser 
considerados como “antecedentes” de la conducta de riesgo, la cual estaría 
compuesta, junto a estos últimos, de otros dos términos que serían la propia 
conducta y sus consecuencias. 

Partiendo de esta base, podemos tratar las conductas de riesgo como una 
toma de decisiones caracterizada por los tres elementos propuestos por Yates y 
Stone (la existencia de pérdidas, que estas pérdidas tengan un significado para 
la persona y que exista cierta incertidumbre sobre el resultado de la acción). 

Desde el punto de vista de las aproximaciones más actuales del análisis de 
la toma de decisiones (Rangel et a/., 2008; previamente explicado en el cap. 3, 
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fig. 3.2), los procesos de decisión se consideran articulados en cinco etapas 
que podemos agrupar en tres conjuntos conductuales claramente diferenciados 
y que analizaremos experimentalmente más tarde (véase anexo 2): 


1) Percepción y evaluación 

Antes de poder tomar una decisión, es necesario construir una represen- 
tación de la situación en la que se plantea el problema de decisión y sobre 
todo, evaluar las alternativas de comportamiento disponibles en función de las 
recompensas y castigos que se puedan alcanzar. 


2) Comportamiento: decisión y/o elección 

Se asume en estos modelos que en función de la evaluación previa y de 
las propias necesidades, el individuo selecciona una acción que se supone de- 
bería ser racional, aunque ya hemos visto que en la mayoría de las ocasiones 
la conducta final de los individuos dista mucho de ser racional, es decir regida 
por un procesamiento controlado, y se basa mucho más en un procesamiento 
automático, mucho más subjetivo e irracional, como ocurre en el caso del 
comportamiento de riesgo. 


3) Feedback: retroalimentación y aprendizaje 

Una vez la acción ha sido realizada, se producen una serie de consecuencias 
que deberían llevar a una reevaluación del proceso basándose en la deseabilidad 
o no de las consecuencias obtenidas. Dicha re-evaluación de nuestra acción 
es empleada para actualizar el resto de procesos de decisión y así aprender a 
mejorar la calidad de las futuras decisiones. 


Para entender mejor el proceso vamos a ejemplificarlo mediante una con- 
ducta habitual en nuestro transito por la ciudad como peatones: decidir cruzar 
un paso de cebra cuando el semáforo para peatones comienza a parpadear en 
color verde y está próximo a cambiar a rojo. 

En un primer momento (percepción y evaluación), antes de decidir cruzar 
© no, creamos una representación de la situación en la que, simplificándolo, 
tendríamos en cuenta el tráfico de la carretera y el color del semáforo. Pos- 
teriormente, se evaluarían los posibles comportamientos disponibles, en este 
caso cruzar o no cruzar, en función de las recompensas y castigos esperados. 
Por ejemplo, si decidimos cruzar podríamos llegar a tiempo a nuestras clases, 
pero conllevaría una pequeña probabilidad de sufrir un accidente. 

Nuestra decisión (elección) final, cruzar (comportamiento arriesgado) o 
no cruzar (comportamiento prudente), dependerá de los factores contextuales 
y perceptuales anteriormente comentados en el proceso de representación y 
evaluación; pero también en función otros factores personales (entre otros, 
nuestra experiencia previa en contextos similares). 

Una vez realizada la acción y en función de sus consecuencias actuales 
(feedback), se producirá un aprendizaje que será la base de futuras decisiones 
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ante situaciones similares. Si la experiencia al cruzar ha sido negativa, por 
ejemplo, porque hemos estado cerca de ser atropellados, probablemente evi- 
taremos cruzar la calle cuando se nos vuelva a presentar esta situación; sin 
embargo, si hemos cruzado sin problemas la carretera y así hemos llegado a 
tiempo a nuestras clases, esto reforzará la conducta de cruzar en el futuro. 

En el estudio del comportamiento y la toma de decisiones en situaciones 
de riesgo, como ocurre frecuentemente cuando conducimos, el primer factor 
(representación y evaluación) es clave para percibir el riesgo asociado a la 
situación y a cada una de las posibles acciones que podemos realizar. En 
esta primera fase, tienen gran influencia todas aquellas variables que hemos 
considerado anteriormente como antecedentes de la conducta. De ellas depen- 
derá tanto nuestra percepción de riesgo como las expectativas de resultado. 
Se asume que la elección de la conducta que creamos más conveniente ante 
la situación de riesgo, debería ser consecuencia de esta evaluación previa y, 
en la mayoría de las ocasiones, ir ligada al riesgo percibido. Así, de forma 
general, intentaremos evitar aquellas situaciones que se encuentren asociadas 
a un mayor riesgo percibido. 

Sin embargo, aunque no sea la norma, no es difícil encontrar situaciones en 
las que parece existir una falta de relación entre la evaluación de la percepción 
de riesgo y la posterior decisión que tomamos. En ocasiones, podemos percibir 
una conducta como muy arriesgada (por ej.: conducir sin cinturón, no parar en 
stop, saltarse un semáforo, etc...) y finalmente, a pesar de todo, la realizamos. 

Lo anterior abre la posibilidad de que nuestras conductas no se adapten 
exclusivamente a un análisis racional de la situación. De hecho existen múlti- 
ples ocasiones de nuestra vida diaria que ejemplifican este tipo de decisiones 
“irracionales” (p. ej.: exceder los límites de velocidad en la carretera, apostar 
grandes cantidades de dinero en juegos de azar o practicar deportes de riego). 
Este hecho ha llevado a una extensa literatura en el estudio del comportamien- 
to de riesgo, observándose una importante disociación entre el estudio de la 
percepción de riesgo y la conducta de riesgo. 

Para estudiar este diferente tipo de procesamiento, controlado y auto- 
mático, dentro del ámbito de la conducción, Megías, Maldonado, Cándido y 
Catena (2011) han distinguido entre dos tipos de comportamientos: conductas 
urgentes y conductas evaluativas. Conductas urgentes serían aquellas decisiones 
comportamentales guiadas por el estímulo, que se encuentran bajo una fuerte 
presión temporal y que, en caso de no tener éxito nuestra respuesta, conllevarían 
consecuencias negativas; por ejemplo, decidir realizar un adelantamiento que 
comporte cierto peligro. Por otro lado, las conductas evaluativas consistirían 
en juicios evaluativos donde tan sólo se le atribuye un valor a la situación, 
la respuesta puede ser demorada y no conlleva perjuicios; por ejemplo, una 
conducta evaluativa sería la actitud que un observador o del copiloto del ade- 
lantamiento anteriormente comentado podría tener a la hora de evaluar si la 
acción implica riesgo o no. 
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Los experimentos llevados a cabo por Megías et al. (2011) han mostrado 
diferencias entre ambos tipos de comportamientos, observándose un sesgo de 
respuesta a ser más conservador en conductas urgentes (toma de decisión) 
que en conductas evaluativas (evaluación del riesgo percibido), siendo además 
acompañado por tiempos de respuesta más cortos y una peor discriminación 
de la situación de riesgo. 

Los modelos teóricos más avanzados que intentan explicar la disociación 
entre el riesgo percibido y la posterior decisión suelen basarse en una serie 
de teorías que destacan la existencia de dos vías diferentes de procesamiento, 
como veremos en el siguiente apartado. 


2.3. Modelos de la doble vía: racional-analftica vs. experiencial-afectiva 


En la actualidad, tanto la psicología cognitiva como la neurociencia admiten 
que las personas percibimos y valoramos las situaciones de riesgo a través de 
dos sistemas de procesamiento que, de forma conjunta, determinarían nuestras 
elecciones. 

Los modelos teóricos más destacados, como el “modelo del proceso dual” 
de Epstein (1994) o la teoría del “affect heuristic” (heurístico afectivo) de Slo- 
vic, Finucane, Peters y MacGregor (2007), coinciden en conceptualizar uno de 
los sistemas de procesamiento como predominantemente emocional, “sistema 
experiencial-afectivo”; mientras que el otro sistema realizaría un análisis más 
racional de la situación de acuerdo a un conjunto de reglas lógicas o estadísticas, 
“sistema racional-analítico” (en la Tabla 7.3 quedan reflejadas la característi- 
cas de uno y otro sistema de un modo más detallado). Es importante señalar 
que nuestras decisiones son el resultado de la interacción de ambos sistemas, 
siempre operando en paralelo y con diferente peso según el tipo de situación. 

Es evidente que la capacidad humana para procesar información de modo 
analítico y racional garantiza que en muchas ocasiones se alcance una solución 
óptima cuando se aplica correctamente. Este sistema analítico-racional implica 
un procesamiento controlado ya que codifica la realidad de forma simbólica 
(palabras, números, símbolos algebraicos) y opera con ella a través de reglas 
lógicas, pesando los pros y contras de cada una de las acciones que pueden 
realizarse ante una determinada nueva situación (fig. 7.4). Este tipo de análisis 
de la situación requiere esfuerzo mental y conciencia, y esto provoca que en 
determinadas circunstancias este sistema sea excesivamente lento. 

Por ello, a lo largo de la historia evolutiva, el sistema experiencial-afectivo, 
orientado hacia la acción inmediata, ha sido de vital importancia para elegir la 
alternativa de comportamiento que mejor procurara la supervivencia. Este sistema 
de procesamiento más automático generaría respuestas rápidas y eficaces con 
un coste reducido en el momento de realizarlas. Este sistema estaría guiado 
principalmente por el concepto de “marcador somático” o “affect heuristic” 
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Figura 7.4. Ejemplo de toma de decisiones racionales pesando pros y contras 
(Extraído de Slovic y cols. (2007) 


Street Ca/evivs 
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4>3 ski A table. 
Risk; Acceptable. wlth taba 


Copy © 1904 by Garry Trudeau 


en el caso del comportamiento de riesgo, según los modelos más actualizados 
(Damasio, 1994; Slovic y cols. 2007). En dicho modelo, Damasio propone a 
través de su teoría del marcador somático, que nuestras representaciones men- 
tales de un estímulo o situación llevan asociadas un componente emocional 
adquirido a través de la experiencia previa (aprendizaje). 

De esa forma, cuando un componente emocional negativo es asociado a la 
representación mental de una determinada situación o estímulo se produciría 
un efecto de alarma que evitaría una acción de aproximación a ese estímulo; 
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mientras que, si el marcador somático asociado es positivo, constituiría un 
incentivo para realizar dicha acción. 

Por ello, las reacciones emocionales guiarían el procesamiento de la infor- 
mación y los juicios de cada persona, que puede llevar a asociar una pastilla 
de éxtasis o los juegos de azar con una emoción negativa (cómo los problemas 
que conlleva la droga o el juego) y el consiguiente rechazo; o bien, con una 
emoción positiva (cómo la diversión a corto plazo o la posibilidad de ganar 
una gran cantidad de dinero) y por tanto su aceptación. 


Tabla 7.3. Características del sistema experiencial-afectivo y racional-analítico (Epstein, 1994) 


Sistema Experiencial-afectivo Sistema Racional-analítico 
Holístico Analítico 
Afectivo: orientado por el placer-dolor. Lógico: orientado por el razonamiento. 
Conexiones asociativas. Conexiones lógicas. 


Comportamiento mediado por la evaluación 


Comportamiento mediado por la experiencia. A ; i 
p p pe consciente de la situación. 


Codifica la realidad en imágenes concretas, | Codifica la realidad en símbolos abstractos, 


metáforas y narraciones. palabras y números. 
Procesamiento rápido: orientado hacia la acción | Procesamiento lento: orientado hacia la acción 
inmediata y automática retardada y reflexiva. 


En general, guiarnos por el sistema experiencial tendría importantes 
ventajas adaptativas en determinadas situaciones, ya que podría conllevar una 
mayor eficiencia dado el procesamiento automático de las mismas, sin llevar 
a cabo necesariamente una evaluación profunda de la situación. Este tipo de 
procesamiento, que hemos asociado con “heurísticos”, sería especialmente útil 
en aquellos casos en los que sea necesaria una respuesta rápida, el contexto 
no nos ofrezca toda la información necesaria o las decisiones sean complejas 
y se cuente con pocos recursos mentales disponibles. 

En esencia, éstos son algunos de los rasgos que caracterizarían a la toma 
de decisión en situaciones de riesgo, lo que nos lleva a justificar que, en la 
práctica, cuando debemos afrontar un cierto peligro, el sistema experiencial 
cobre gran peso e incluso sea mayor que el sistema racional. 

Pero también puede ocurrir que los resultados de nuestra acción sean muy 
diferentes a los inicialmente esperados a través de la vía experiencial, ya que 
no se realiza un análisis en profundidad de la situación; es entonces cuando 
los posibles riesgos de guiarse por el sistema experiencial se hacen patentes, 
y estos pueden llegar a tener consecuencias negativas. 

Por ejemplo, si vamos a conducir y previamente hemos ingerido alcohol, 
antes de coger el coche podemos tomar una decisión adecuada y racional 
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(no conducir en estado de embriaguez); pero si decidimos conducir, una vez 
iniciada la conducta de riesgo, sera facil perder el control y es mas posible 
la aparición de consecuencias y pérdidas no deseadas (lo mismo ocurre en 
adicciones, juego, etc...). 

En resumen, más allá de las variables cognitivas que puedan estar influ- 
yendo en la toma de decisiones, las cuales nos llevarían a ser casi siempre 
racionales, el comportamiento de riesgo sugiere la existencia de otro tipo de 
factores más emocionales, relacionados con el sistema experiencial, los cua- 
les son esenciales en el proceso de toma de decisiones pero también parecen 
determinar gran parte de la asunción de riesgos. 


2.4. Procesamiento automático y modulación emocional del comportamiento 
de riesgo 


Existen abundantes trabajos que apoyan la importante influencia que los 
factores emocionales tienen en la percepción y toma de decisión en situacio- 
nes de riesgo y conlleva una interpretación basada más en un procesamiento 
automático (experiencial-afectivo) que controlado (analítico-racional). La in- 
vestigación en este campo se ha centrado en diferentes tipos de problemas que 
abren nuevos horizontes de comprensión del comportamiento de riesgo. Entre 
ellos, merece la pena destacar: 


a) La percepción de consecuencias y el comportamiento de riesgo. 

Las investigaciones llevadas a cabo por Fischhoff (y cols.) han sido una 
importante base para el desarrollo del estudio de la influencia emocional en la 
toma de decisiones y juicios. Alguno de sus trabajos más destacados muestra la 
estrecha relación que existe entre la percepción de riesgo y el grado de miedo 
que puede evocar la situación. Actividades asociadas al cáncer producen fuertes 
sentimientos de miedo y esto conlleva que sean consideradas más arriesgadas 
que otra serie de actividades a las que se les asocia menos miedo pero que 
comportan mayor probabilidad de muerte. 

En aquellos casos, en los que las consecuencias de nuestra acción poseen 
un extremo significado emocional, la “probabilidad de ocurrencia” pasaría a 
tener un peso muy bajo en nuestra percepción del riesgo y nos guiaríamos más 
por el significado emocional de la situación. Por ejemplo, informar que un 
tratamiento tiene 95% de éxito, nos llevará aceptarlo más fácilmente porque 
nos representamos dicho éxito; pero si decimos al paciente que tiene un 5% de 
posibilidad de fracaso, es más difícil aceptarlo al focalizarnos en dicho fracaso. 

Fischhoff, Slovic, Lichtenstein y Coombs (1978) también han demostrado 
que la percepción de riesgo y el beneficio que se le atribuye a una situación 
están inversamente relacionados. Suele suceder que mientras más beneficioso 
creemos que es algo, también pensamos que entraña menos riesgo y viceversa, 
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aunque la realidad sea bien distinta. Por ejemplo, cuantos más beneficios ofrece 
un antibiótico o una vacuna, solemos pensar que conlleva un menor riesgo. 

Esta relación inversa es un buen reflejo del concepto, anteriormente 
comentado, que Slovic ha definido como “affect heuristic” o Damasio como 
“marcador sómatico” (de modo muy general y salvando las diferencias entre 
una y otra definición: componente emocional asociado a una representación 
mental de un estímulo o situación). De este modo, si una determinada situa- 
ción se encuentra asociada con una emoción favorable, esto llevaría a juzgarla 
como beneficiosa y con poco riesgo, mientras que si la emoción asociada es 
negativa sería evaluada como arriesgada y con pocos beneficios; aunque si 
se realizara un análisis profundo evaluando todos los pros y los contras el 
resultado posiblemente no sería tal (ver fig. 5). 


Figura 7.5. Relación inversa entre percepción de riesgo y beneficio atribuido 
(Adaptado de Slovic et al., 2007) 


a N 


Información ofrecida Riesgoinferidoes Informaciónofrecida Beneficio inferido 
“beneficio es alto” bajo “riesgo es bajo” es positivo 


a N a N 


Información ofrecida Riesgo Inferido es Información ofrecida Beneficio inferido 
“beneficio es bajo” alto “riesgo es alto” es negativo 


Este tipo de modulación emocional del comportamiento es llevada a cabo 
frecuentemente por grandes empresas y compañías de marketing para cambiar 
nuestra visión de un producto. Por ejemplo, si se le ofrece información a la 
población sobre los grandes “beneficios” de la energía nuclear o de los pesti- 
cidas, o se relaciona una marca de tabaco o alcohol con una imagen atractiva, 
se puede conseguir asociar una emoción positiva a su representación mental, 
y esto ayudaría a juzgarlos como beneficiosos y poco arriesgados. 


b) La percepción de recompensas y castigos en el comportamiento de riesgo. 

Slovic (y cols., 2007), centrándose en el estudio de los juegos de azar, 
observaron que cuando a una persona se le ofrece una apuesta que conlleva 
un castigo adicional en el caso de no acertar (pierde el dinero apostado + un 
cantidad adicional), suele apostar con mayor frecuencia que cuando se le ofrece 
otra apuesta que es idéntica pero no incluye ese castigo (tan sólo pierde el 
dinero jugado), algo que racionalmente no es comprensible. 
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La explicación a este hecho, es que la opción en la que hay castigo es mu- 
cho más atractiva porque las posibles ganancias tienen un marco de referencia 
diferente con el que compararlas, es decir, el valor emocional que se le da a 
la recompensa es mayor cuando existe la posibilidad de un castigo adicional 
porque comparamos la recompensa con el posible castigo. Además, algunos 
estudios han llegado a demostrar que cuando el beneficio de la apuesta es muy 
poderoso emocionalmente (p.e.: grandes premios de lotería de Navidad), su 
mayor o menor atractivo es insensible a cambios en la probabilidad de ocu- 
rrencia en un intervalo tan amplio como el que va desde 0.01 a 0.99, pasando 
a guiarnos tan sólo por el significado emocional de la situación. 


c) La influencia de la emoción en la conducción. 

Otro importante campo de investigación en el que el estudio de la emoción 
constituye un elemento fundamental es el comportamiento de conducción. Es 
fácil recordar situaciones en las que algún estímulo o evento en la carretera, 
como puede ser una retención de tráfico o una maniobra peligrosa realizada 
por otro conductor en la que nos hemos visto implicados, pueden generar un 
estado emocional de ira que, junto a un serie de manifestaciones cognitivas, 
fisiológicas y conductuales que interfieren la conducción atenta y segura, en 
un alto porcentaje de casos, guiará nuestro comportamiento hacia conductas 
relacionadas con la conducción agresiva incrementando comportamientos de 
riesgo (Megías et al., 2012). 

En este sentido, es frecuente encontrar en la carretera estímulos que pue- 
den inducir emociones concretas de relativa corta duración, ya sean negativas 
o positivas, los cuales pueden modular nuestra percepción del riesgo y actuar 
como distractores. En esta línea, Megías, Maldonado, Catena y Cándido (2011, 
2013) realizaron estudios experimentales con el objetivo de explorar la in- 
fluencia que el visionado de un conjunto de vallas publicitarias con contenido 
emocional puede tener sobre el comportamiento de los conductores. 

Los resultados mostraron que las imágenes con contenido emocional 
negativo conllevaron una menor tendencia a realizar comportamientos de 
riesgo, pero también provocaron una fuerte captura atencional que dio lugar a 
un decremento de la atención sobre las zonas relevantes de carretera que son 
necesarias para realizar una buena conducción (véase figura 7.6). 

Resulta especialmente relevante comprobar cómo se produce el cambio 
atencional, que asumimos es de naturaleza automática, en función de la na- 
turaleza emocional de diferentes estímulos cuando aparece un anuncio en la 
carretera mientras conducimos. 

En la figura 7.6, se puede observar que en el grupo control (emoción neutral), 
su sola presencia genera una bajada de la atención a los estímulos relevantes 
de la carretera, pero se produce una muy rápida recuperación cuando aparece 
un obstáculo o una nueva situación. Sin embargo, cuando el estimulo tiene un 
mayor contenido emocional (sea positivo o negativo), la bajada de atención es 
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Figura 7.6. Captura atencional en conducción ante estímulos emocionales en la carretera 


675 


650 

625 

600 

575 — negative 
— -neutral 

$50 -- positive 


ed 


significativamente mayor (y se intensifica en el caso de estímulos negativos 
que atraen más la atención). Por lo que la recuperación de la atención es más 
lenta, con el consiguiente deterioro de la conducción y la mayor probabilidad 
de accidentes o decisiones erróneas mientras no se recupera totalmente la 
atención a la zona relevante de la carretera. 


Conclusión: nuevas perspectivas en la investigación del comportamiento de 
riesgo 


En resumen, todo el conjunto de investigaciones que hemos señalado 
en este último apartado son una buena muestra de cómo las emociones son 
determinantes en la toma de decisiones en general y en el comportamiento 
de riesgo en particular, demostrando que las personas evaluamos el riesgo y 
adaptamos nuestro comportamiento a este tipo de situaciones, no sólo desde 
un punto de vista racional, que implica un procesamiento controlado; sino 
también, a través del componente emocional, por tanto más relacionadas con 
el procesamiento automático, como asumen los modelos de la doble vía. Pero 
hay otras líneas de investigación más aplicadas y recientes en el campo del 
comportamiento de riesgo. 

Como veíamos antes, investigaciones recientes (Megías et al., 2011) han 
demostrado la existencia de dos tipos de conductas que enfatizan la importancia 
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del procesamiento automático y controlado en la toma de decisiones en situa- 
ciones de riesgo durante la conducción y permiten el estudio experimental de 
cada tipo de procesamiento en dichas situaciones. El comportamiento urgente, 
que se produce al conducir con una fuerte presión temporal de forma que, si la 
respuesta no tiene éxito, podría generar consecuencias negativas, como ocurre 
cuando un conductor debe decidir frenar o no ante una situación de riesgo al 
conducir (semáforo en ámbar, stop, peatón en un paso de cebra, la salida o 
adelantamiento de otro coche...). Este tipo de comportamiento del conductor 
estaría más relacionado con el procesamiento automático (experiencial-afectivo), 
ya que depende de hábitos aprendidos a lo largo de su experiencia, que lo 
hacen más rápido y eficiente que el comportamiento evaluativo. Este segundo 
tipo de comportamiento, típico de un copiloto o de un experto que evalúa una 
situación de tráfico con posible riesgo, son juicios en los que sólo se valora 
el riesgo de la situación, que por tanto, dependería más del procesamiento 
controlado (analítico-racional). 

A partir de estos resultados, la investigación experimental sobre la posibi- 
lidad de descubrir los circuitos cerebrales de los que dependen ambos tipos de 
comportamientos, urgentes y evaluativos (véase Megias et al., 2015), permite 
abrir nuevas vías de comprensión de las bases cerebrales del procesamiento 
automático y controlado, lo que posibilita expandir nuestro conocimiento sobre 
la Psicología del Aprendizaje Humano y el Pensamiento. 

Por último, una perspectiva aplicada aún más importante como psicólogos 
consiste en analizar la posibilidad de modificar ambos tipos de comportamien- 
tos, por ejemplo mediante el uso de “feedback” según los modelos procesuales 
de la toma de decisiones (véase anexo 2), como ocurre, por ejemplo, con los 
sistemas de puntos para el conductor. Recordemos que el objetivo final de este 
apartado es aprender a realizar un artículo científico, que permitirá adquirir 
las habilidades necesarias no sólo para redactarlo; sino también, para com- 
prender cómo se originan los datos experimentales y se formulan o verifican 
teorías psicológicas; y por tanto, para facilitar la lectura de otros artículos 
científicos. Esto representa otro nivel de aplicación de conocimientos, ahora 
más relacionado con la investigación experimental en Psicología. 

Desde esta perspectiva, en el anexo 2 se presentan todos los elementos 
necesarios para escribir un artículo científico sobre comportamiento de riesgo 
en función de los conocimientos adquiridos en ese apartado. En concreto, se 
presenta la metodología y los resultados de un experimento sobre la influencia 
del feedback negativo en el comportamiento urgente y evaluativo en situaciones 
de riesgo durante la conducción. El análisis experimental de la posibilidad de 
modificación y control del comportamiento de los conductores para reducir 
el riesgo en situaciones de conducción, representa otra de las vías abiertas de 
investigación psicológica, que en este caso tienen un claro componente apli- 
cado, en un campo tan relevante como la Psicología del Tráfico. 
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ANEXO 1 


MI ESTILO COGNITIVO Y EMOCIONAL: COMO REDACTAR UN INFORME PSICOLOGICO 


En esta actividad pretende enseñar a realizar un informe psicológico a 
partir del análisis y medición del estado emocional y los estilos cognitivos de 
un determinado individuo, utilizando una serie de cuestionarios previamente 
validados (véase Anexo 3, en donde pueden completar cada uno de los cues- 
tionarios) y analizando e interpretando los resultados desde una perspectiva 
psicológica y científica. Para ello, es imprescindible conocer cómo presentar 
los resultados en la forma de un informe psicológico, que debe tener siempre 
los siguientes apartados: 


1) ESQUEMA DE TRABAJO DEL INFORME PSICOLÓGICO: “EstiLOS COGNITIVOS Y ESTADO 
EMOCIONAL” 


Titulo / Autor / Filiación 

1. Introducción: 

Descripción de la naturaleza del informe y de los objetivos que se preten- 
den cumplir o alcanzar. En este caso, sería la evaluación del estado emocional 
(depresión y ansiedad) de un individuo y su posible relación con su propio 
estilo cognitivo. 


2. METODOLOGIA: 


Descripción de los instrumentos utilizados y su valor (véase apartado 
siguiente). 


3. RESULTADOS: 
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Descripción (Tabla) de los resultados obtenidos y análisis objetivo de los 
mismos. 


4. INTERPRETACION DE RESULTADOS: 
Interpretación y evaluación psicológica de los resultados obtenidos. 
5. CONCLUSIONES: 


Resumen de resultados más importantes y recomendaciones futuras. 


2) PLANTILLAS PARA LA CORRECIÓN E INTERPRETACIÓN DE CADA CUESTIONARIO 
1,° STAI-R: ANSIEDAD RASGO 
Puntuación= [21 + (preguntas con valor positivo: 2+3+4+5+8+9+11+12+ 
+144+15+17+18+20) 
— (preguntas con valor negativo: 1+6+7+10+13+16+19)] 
Interpretación: 
0-19 NORMAL 20-28 ANSIEDAD LEVE 
29-39 ANSIEDAD ALTA +40 ANSIEDAD SEVERA 
2." BDI: INVENTARIO DE DEPRESION. BECK 
Puntuación final: Suma de ítems. En cada ITEM: A=0; B=1; C=2;D=3. 
Interpretación: Puntuación final: 
0-10 NORMAL 11-17 DEPRESION LEVE 
18-30 DEPRESION ALTA +30 DEPRESION SEVERA 
3. INVENTARIO DE LA TRIADA COGNITIVA (CTI) 


Puntuación: 


A) Puntuación de cada ítem: TA= 7; MA= 6 y valores decrecientes hasta TD= 1 
B) Puntuación en cada dimensión (YO, MUNDO Y FUTURO): 


SUMAR O RESTAR las puntuaciones obtenidas en cada ítem de cada dimensión. 
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DIMENSION ITEMS y su VALOR POSITIVO (+) O NEGATIVO (-) 


YO: -5 -10 -13 +17 -21 +25 -29 +31 +33 -35 
MUNDO: +3 +8 +12 -18 +20 -23 +24 -27 -30 -34 
FUTURO: +6 +9 +11 -15 -16 -19 -26 +28 -32 +36 


Interpretación: 


1.) La puntuación global obtenida en cada dimensión se usa para deducir la 
visión de sí mismo, del mundo y del futuro. 

2.°) Valores positivos indican una visión positiva en esa dimensión (Yo, Mundo 
Futuro). Valores negativos indican una visión negativa en cada dimensión. 

3.) Cuanto mayor es la puntuación, mayor es la visión positiva o negativa en 
cada dimensión. 


4.” CUESTIONARIO DE ESTILO ATRIBUCIONAL (ASQ ) 
Puntuación: 


Una vez rellena la hoja de respuestas, en cada situación, es necesario 
evaluar cada dimensión (Internalidad, Estabilidad y Globalidad) de forma 
independiente. 

Para ello, en cada conjunto de situaciones: 


(a) EXITO Personal o Social; y (b) FRACASO Personal o Social); 


se debe sumar las puntuaciones obtenidas en cada item (relativos a la misma 
dimensión: internalidad, estabilidad y globalidad) y dividir por número de ítems 
(3), para poder deducir el estilo atribucional (Interno-Externo; Estable-Inestable; 
Global-Específico) de esa persona en cada tipo de situaciones. 

En cada situación se debe computar la puntuación (valor entre 1 y 7 en la 
hoja de respuestas) de cada dimensión: I, E y G. Así se puede calcular la pun- 
tuación final en cada una de las dimensiones, en función del tipo de situaciones: 


a) SITUACIONES DE ÉXITO: 
PERSONAL: items 3, 10, 12. 
I,+1,)+1,,/3 = Puntuación de Internalidad 
E,+ E,, +E,,/3 = Puntuación de Estabilidad 
G,+G,, + G,,/ 3 = Puntuación de Globalidad 


SOCIAL: ítems 1, 6, 9 (I, E, G igual anterior en cada nueva situación) 
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b) SITUACIONES FRACASO: 
PERSONAL: items 2, 8, 11 (I, E, G igual anterior en cada situación) 
SOCIAL: ítems 4, 5, 7 (I, E, G igual anterior en cada situación) 
Interpretación: 

En cada situación (éxito o fracaso personal o social) 


A) Una puntuación mayor o igual a 4, indica un estilo atribucional basado en 
atribuciones internas, estables y globales en cada una de las dimensiones. 


B) Una puntuación menor de 4, indica atribuciones externas, inestables y 
específicas. 
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ANEXO 2 


EL COMPORTAMIENTO EN SITUACIONES DE RIESGO: COMO 
REALIZAR UN ARTICULO CIENTIFICO 


1. ESQUEMA PARA LA REDACCIÓN DE UN ARTÍCULO PSICOLÓGICO 
Pág. 1. TITULO / Autores / Filiación. 


Pág. 2. RESUMEN (Máximo 100 palabras). 


1. INTRODUCCIÓN (máximo: dos páginas). 


Descripción del marco conceptual y de los modelos teóricos explicativos 
de los fenómenos o efectos a estudiar y de los objetivos de investigación del 
trabajo. 

Breve descripción de los efectos concretos que se van a estudiar y de los 
objetivos del experimento en función de la revisión previa. 


2. MÉTODO (máximo 2 páginas). 


Sujetos (Breve descripción de la muestra experimental). 

Aparatos (Breve descripción de aparatos utilizados). 

Procedimiento (Breve descripción de la tarea y del diseño experimental: 
variables independientes y dependientes utilizadas en la investigación). 


3. RESULTADOS (máximo 2 páginas). 


a) Representación gráfica de los resultados (figura) y resumen del os 
resultados representados en dicha gráfica. 

b) Descripción del análisis de los datos y de los resultados estadísticos 
significativos 

c) Breve resumen de la relación entre los resultados obtenidos (significa- 
tivos y no significativos), los efectos estudiados y los objetivos o las hipótesis 
planteadas. 
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4. DISCUSIÓN (máximo: dos páginas). 


a) Resumen inicial de todos los resultados significativos obtenidos y su 
interpretación. 

b) Análisis crítico de cada uno de estos resultados en función de las hi- 
pótesis planteadas y de los modelos teóricos que las sustentan. 

c) Conclusiones: Aportaciones e Importancia Teórica y/o Aplicada de la 
investigación, y/o limitaciones de la investigación realizada y/o nuevas pro- 
puestas de investigación. 


5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS. 


2. INFORMACIÓN NECESARIA PARA LA REALIZACIÓN DEL ARTÍCULO SOBRE 
COMPORTAMIENTO DE RIESGO 


1. INTRODUCCIÓN (máxiMO: 2/3 PÁGINAS) 


Descripción del marco conceptual y de los modelos teóricos explicativos 
de los fenómenos o efectos a estudiar y de los objetivos de investigación del 
trabajo. Concretamente: 


a) El marco conceptual: El proceso de “toma de decisiones” y modelos 
teórico-explicativos del comportamiento de riesgo (véase capítulo 7, 
apartado 2: “comportamiento de riesgo” y apartado posterior sobre el 
“procedimiento” para una mejor comprensión de este apartado) que 
implica: 

— El Modelo de etapas en la toma de decisiones: Evaluación, decisión 
y feedback. 

— Diferencias entre percepción y evaluación del riesgo (más depen- 
diente del sistema de procesamiento controlado) versus conducta 
de riesgo (más dependiente del procesamiento automático) y su 
interpretación teórica (modelos de la doble-via). 


b) Breve descripción de los efectos concretos que se van a estudiar: 

— Las diferencias entre evaluación y conducta de riesgo: comporta- 
miento urgente y evaluativo (Megias et al., 2011, véase capítulo 7, 
apartado 2), así como la posible influencia del feedback en ambos 
tipos de comportamientos. 


c) Los objetivos e hipótesis del experimento deberán hacerse en función de 
la revisión previa y del procedimiento descrito en el siguiente apartado. 
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2.° MÉTODO (máximo 2/3 páginas). 


a) Sujetos (Breve descripción de la muestra experimental). 


Información necesaria para realizar este apartado: 


—EI experimento fue realizado por un total de 92 participantes: 43 
para el grupo control y 53 para el grupo experimental (feedback). 

—Todos fueron alumnos de segundo curso de la Facultad de Psicología 
de la Universidad de Granada. La edad media de los participantes 
fue 21 años y 2 meses. 


b) Aparatos (Breve descripción de aparatos y estímulos utilizados). 


Información necesaria para realizar este apartado: 


—La base de imágenes fue constituida por 60 imágenes que represen- 
taron diferentes situaciones de tráfico. Todas ellas fueron captura- 
das desde el simulador de motocicleta Honda Riding Trainer. Las 
imágenes fueron presentadas en una pantalla de ordenador de 14” 
a través del que se controlaban las respuestas de los participantes. 


c) Procedimiento (Breve descripción de la tarea y del diseño experimental: 


variables independientes y dependientes utilizadas en la investigación). 


Información necesaria para realizar este apartado: 


Procedimiento experimental: 


—Los participantes tuvieron que dar una respuesta a las imágenes de 
conducción que les fueron presentadas en pantalla. La respuesta fue 
realizada a través de la barra espaciadora. 

— Se presentaron 60 imágenes diferentes, de las que 45 conllevaron 
riesgo y 15 no mostraron ningún riesgo. 

— Antes de cada imagen fue presentado en pantalla un punto de fijación 
durante 800 ms, tras el cual se presento la imagen de conducción 
durante 2000 ms o hasta que el participante diera una respuesta. 

—El experimento estuvo dividido en dos tareas o bloques diferentes. 
En un bloque (tarea de evaluación) que medía el comportamiento 
“evaluativo”, se pidió a los participantes que evaluaran si las situa- 
ciones de conducción presentadas en pantalla conllevaban riesgo 
o no apretando la barra espaciadora; y en el otro bloque (tarea de 
decisión) que medía el comportamiento “urgente”, los participantes 
debían decidir si frenarían o no ante estas mismas situaciones y 
apretando la misma barra espaciadora. Por tanto la única diferencia 
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era si debían decidir frenar (tarea de decisión) o evaluar si existe o 
no riesgo (tarea de evaluación). 

—Cada uno de los 2 bloques estuvo compuesto por 120 ensayos (dado 
que cada imagen se repitió dos veces). De estos 120 ensayos, 90 
conllevaron riesgo y 30 no conllevaron riesgo. Todos los participan- 
tes realizaron ambos bloques o tareas y el orden de los bloques fue 
contrabalanceado. 

—Existieron dos versiones diferentes del experimento (grupos de 
feedback y grupo control). Cada una de ellas fue realizada por dife- 
rentes participantes (2 grupos). La única diferencia entre uno y otro 
grupo fue que uno de los grupos incluyó un mensaje de feedback 
tras algunas de las repuestas de los participantes (“ha sufrido un 
accidente” o “el motorista ha sufrido un accidente” dependiendo de 
si el bloque es “decisión” o “evaluación); mientras que en el otro 
grupo no existió feedback alguno y tras la respuesta se iniciaba el 
siguiente ensayo (grupo control). 

—En el grupo “feedback” el mensaje fue presentado en el 75% de 
las ocasiones en las que los participantes no dieron una respuesta 
afirmativa (no decidieron frenar o evaluaron que no existía riesgo) 
en las imágenes que fueron catalogadas como arriesgadas. 


Por tanto se utilizó un diseño experimental con: 

2 Variables independientes: 

—Feedback (variable entre-grupos): grupo control y grupo feedback. 
—Tarea (variable intra-sujeto): evaluación y decisión. 

2 Variables dependientes: 


—Porcentaje de respuestas afirmativas (freno o existe riesgo). 
—Tiempos de reacción de la respuesta (freno o existe riesgo). 


3. RESULTADOS (MÁXIMO 2/3 PÁGINAS, INCLUIDAS FIGURAS) 


a) Representación gráfica de los resultados (figura) y resumen de los resul- 
tados representados en dicha gráfica. 


Información necesaria para realizar este apartado: 
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Tabla 1: Medias del tiempo de reacción de la respuesta de evaluación (existe riesgo) o deci- 
sión (frenar) en cada grupo 


GRUPO CONTROL Ms (mili-segundos) 
Tarea de Evaluación 895 

Tarea de Decisión 807 
GRUPO FEEDBACK Ms 
Tarea de Evaluación 862 

Tarea de Decisión 800 


Nota: Como se puede observar, y comprobaremos luego en el análisis estadístico, aparecen 
claras diferencias entre ambas tareas, pero no entre grupos. 


Tabla 2: Medias del porcentaje (%) de veces que los participantes evalúan que existe riesgo 
(tarea evaluativa: evaluación) o que decide frenar (tarea urgente: decisión) en cada grupo 


GRUPO CONTROL % de veces que decide 
Tarea de Evaluación existe riesgo: 76,5% 
Tarea de Decisión Frenar: 80,5% 
GRUPO FEEDBACK % de veces que decide 
Tarea de Evaluación existe riesgo: 87,6% 
Tarea de Decisión Frenar: 91,3% 


Nota: Como se puede observar, y comprobaremos luego en el análisis estadístico, aparecen 
claras diferencias entre ambas tareas, pero también entre ambos grupos. 


b) Descripción del análisis de los datos y de los resultados estadísticos sig- 
nificativos. 


Información necesaria para realizar este apartado: 


— Información general del ANALISIS ESTADISTICO: 

Las medias del porcentaje del tiempo de reacción y de respuestas afirma- 
tivas (freno o existe riesgo), se analizaron mediante un análisis de varianza 
(ANOVA) de medidas repetidas 2 (Feedback: Control vs Feedback) x 2 (Tarea: 
evaluación vs decisión). En el análisis a posteriori de los efectos significativos 
se usó LSD, utilizando un nivel de significatividad de p >.05. 


— Análisis Estadístico (ANOVA) del Tiempo de Reacción (tabla 1) de la 
respuesta frenar (decisión) o evaluar que existe riesgo (evaluación). 
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El ANOVA mostró sólo un efecto principal de la variable Tarea (F (1, 94) 
= 29.92, p < .001). La tarea de decisión obtuvo respuestas significativamente 
más rápidas que la tarea evaluativa, lo que sugiere que depende de procesos 
y/o mecanismos diferentes pero que el feedback no produce ningún efecto 
significativo. 


— Análisis Estadístico (ANOVA) del porcentaje de veces (tabla 2) que evalúa 
que existe riesgo (evaluación) o frenar (decisión). 

El ANOVA mostró sólo un efecto principal de la variable entregrupos Fee- 
dback (F (1, 94) = 24.83, p < .001) y de la variable intra-sujeto Tarea (F (1, 94) 
= 11.54, p = .001), que implica que la condición en la que los participantes 
debían decidir frenar o no, obtuvo significativamente un mayor porcentaje de 
respuestas afirmativas que la tarea en la que debían evaluar la existencia de 
riesgo. Por otro lado, los participantes frenaron más y evaluaron mayor riesgo 
cuando se ofreció feedback negativo tras algunas de las imágenes de conducción. 


c) Breve resumen de la relación entre los resultados obtenidos (significativos 
y no significativos), los efectos estudiados y los objetivos o las hipótesis 
planteadas. 


4. Discusión (MÁXIMO: 2/3 PÁGINAS) 


Si bien los anteriores apartados necesitan una información previa para 
su correcta elaboración, en este apartado basta con dicha información y la 
lectura del apartado del capítulo 7 (o la bibliografía recomendada) sobre el 
comportamiento de riesgo, para su correcta realización. Por tanto, siempre es 
la parte más original y personal de la elaboración de un artículo científico. 


a) Resumen inicial de todos los resultados significativos obtenidos y su 
interpretación. 

b) Análisis crítico de cada uno de estos resultados en función de las 
hipótesis planteadas y de los modelos teóricos que las sustentan, de- 
sarrollados en la introducción o necesarios para entender e interpretar 
los resultados obtenidos. 

c) Conclusiones: Aportaciones e Importancia Teórica y/o Aplicada de esta 
investigación y/o limitaciones de la investigación realizada y/o nuevas 
propuestas de investigación. 
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ANEXO 3 


CUESTIONARIOS PARA EL ANÁLISIS Y MEDICIÓN DEL ESTADO 
EMOCIONAL Y ESTILOS COGNITIVOS 


Los cuestionarios que se pueden utilizar para realizar el informe anterior- 
mente descrito en el Anexo 1, serían: 


1,2 ANSIEDAD RASGO: STAI-R 


Adaptado de Spielberger, C., Gorsuch, R. & Lushene, R. (1970). Manual 
for the State-Trait Anxiety Inventory. Palo Alto, California, Consulting Psy- 
chologist Press. (Adapt. Española, TEA, 1982). 


2.7 DEPRESION: BDI (Beck Depression Inventory) 
Adaptado de Sanz, J., & Vazquez, C. (1998). Fiabilidad, validez y datos 
normativos del inventario para la depresión de Beck. Psicothema, 10, 303-318. 


3.2 LA TRIADA COGNITIVA (Visión de sí mismo, del mundo y del futuro): 
CTI (Cognitive Triad Inventory) 


Adaptado y traducido de Beckham, E., Leber,W., Watkins,J., Boyer,J. & 
Cook,J. (1986) Development of an instrument to measure Beck's cognitive 
triad: the cognitive triad inventory. Journal of Consulting and Clinical Psy- 
chology, 54, 566-567. 


4. ESTILO ATRIBUCIONAL: ASQ (Attributional Style questionnaire) 


Adaptado y traducido de Peterson, C., Semmel, A., von Baeyer, C., Abram- 
son, L.Y., Metalsky, G.I., & Seligman, M.E.P. (1982). The attributional style 
questionnaire. Cognitive Therapy and Research, 6, 287-300. 
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STAI-AR (Cuestionario de Ansiedad / Rasgo) 


A continuación encontrará unas frases que se utilizan corrientemente para 
describirse uno a sí mismo. 

Lea cada frase y señale la puntuación de O a 3 que indique mejor cómo se 
SIENTE Vd. EN GENERAL en la mayoría de las ocasiones. No hay respues- 
tas buenas ni malas. No emplee demasiado tiempo en cada frase y conteste 
señalando la que mejor describa cómo se siente Vd. generalmente. 


Casi A Casi 
nunca ES menudo siempre 
1, Me siento bien 0 1 2 3 
2. Me canso rápidamente 0 1 2 3 
3. Siento ganas de llorar 0 1 2 3 
4. Me gustaría ser tan feliz como otros 0 1 2) 3 
5. Pierdo oportunidades por no decidirme 0 1 2 3 
pronto 
6. Me siento descansado 0 1 2 3 
7. Soy una persona tranquila, serena y sosegada 0 rf 2 E) 
8. Veo que las dificultades se amontonan y 0 1 2 3 
no puedo con ellas 
9. Me preocupo demasiado por cosas sin 0 u 2 F 
importancia 
10. Soy feliz 0 1 2 3 
11. Suelo tomar las cosas demasiado seriamente 0 1 2 3 
12. Me falta confianza en mi mismo 0 1 2 3 
13. Me siento seguro 0 1 2 3 
14. No suelo afrontar las crisis o dificultades 0 1 2 3 
15. Me siento triste (melancólico) 0 1 2. 3 
16. Estoy satisfecho 0 1 2 F 
17. Me rondan y molestan pensamientos sin 0 1 2 3 
importancia 
18. Me afectan tanto los desengaños que no 0 1 2 3 
puedo olvidarlos 
19. Soy una persona estable 0 ul 2 3 
20. Cuando pienso sobre asuntos y preocupa- 0 1 a 3 


ciones actuales, me pongo tenso y agitado 
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INVENTARIO DE BECK (BDI) 


En este cuestionario aparecen varios grupos de afirmaciones. Por favor, 
lea con atención cada uno de ellos. A continuación, señale cuál de las afirma- 
ciones de cada grupo describe mejor cómo se ha sentido DURANTE ESTA 
ULTIMA SEMANA, INCLUIDO EL DIA DE HOY. Asegúrese de leer todas 
las afirmaciones dentro de cada grupo antes de efectuar la elección. 


A. No me siento triste. 
B. 
(e 


Me siento triste. 

Me siento triste continuamente y 
no puedo dejar de estarlo. 

Me siento tan triste o tan desgraciado 
que no puedo soportarlo. 


No me siento especialmente des- 
animado respecto al futuro. 

Me siento desanimado respecto al 
futuro. 

Siento que no tengo que esperar 
nada. 

Siento que el futuro es desesperan- 
zador y que las cosas no mejorarán. 


No me siento fracasado. 

Creo que he fracasado más que la 
mayoría de las personas. 

Cuando miro hacia atrás, sólo veo 
fracaso tras fracaso. 

Me siento una persona totalmente 
fracasada. 


Las cosas me satisfacen tanto como 
antes. 

No disfruto de las cosas tanto como 
antes. 

Ya no obtengo una satisfacción 
auténtica de las cosas. 

Estoy insatisfecho o aburrido de 
todo. 


No me siento especialmente culpable. 
Me siento culpable en bastantes 
ocasiones. 

Me siento culpable en la mayoría 
de las ocasiones. 

Me siento culpable constantemente. 


6. 


10. 


A. 
B. 


SAPP 


No creo que esté siendo castigado. 
Siento que quizá pueda ser casti- 
gado. 

Espero ser castigado. 

Siento que estoy siendo castigado. 


No estoy decepcionado de mí mis- 
mo. 

Estoy decepcionado de mí mismo. 
Me avergiienzo de mí mismo. 

Me detesto. 


No me considero peor que cualquier 
otro. 

Me autocritico por mis debilidades 
o por mis errores. 

Continuamente me culpo por mis 
faltas. 

Me culpo por todo lo malo que 
sucede a mi alrededor. 


No tengo ningún pensamiento de 
suicidio 

A veces pienso en suicidarme, pero 
no lo cometería. 

Desearía suicidarme. 

Me suicidaría si tuviese la oportu- 
nidad. 


No lloro más de lo que normal. 
Ahora lloro más que antes 

Lloro continuamente. 

Antes era capaz de llorar, pero ahora 
no puedo incluso aunque quiera. 
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11. 


12, 


13. 


14, 


15. 
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INVENTARIO DE BECK (BDI) (Continuación) 


. No estoy más irritado de lo normal 


en mí. 


. Me molesto o irrito más fácilmente 


que antes 


. Me siento irritado continuamente. 


No me irrito en absoluto por las 
cosas que antes solían irritarme. 


. No he perdido el interés por los 


demás. 

Estoy menos interesado en los demás 
que antes. 

He perdido la mayor parte de mi 
interés por los demás. 

He perdido todo interés por los 


demás. 


. Tomo decisiones más o menos como 


siempre. 
Evito tomar decisiones más que 
antes. 


. Tomar decisiones me resulta mucho 


más difícil que antes. 
Ya me es imposible tomar decisio- 
nes. 


. No creo tener peor aspecto que 


antes. 

Ahora parezco más viejo o poco 
atractivo. 

Siento que se han producido cam- 
bios permanentes en mi aspecto que 
me hacen parecer poco atractivo. 


. Creo que tengo un aspecto horrible. 


. Trabajo igual que antes. 
. Me cuesta un esfuerzo extra comen- 


zar a hacer algo. 


. Tengo que obligarme mucho para 


hacer cualquier cosa. 


. No puedo hacer nada en absoluto. 


16. 


20. 


om» 


Duermo tan bien como siempre. 
No duermo tan bien como antes. 
Me despierto una o dos horas antes 
de lo habitual y me resulta difícil 
volver a dormir, 

Me despierto varias horas antes de 
lo habitual y no puedo volverme a 
dormir. 


No me siento más cansado de lo 
normal. 

Me canso más que antes. 

Me canso en cuanto hago cualquier 
cosa, 

Estoy demasiado cansado para hacer 
nada 


Mi apetito no ha disminuido. 

No tengo tan buen apetito como 
antes. 

Ahora tengo mucho menos apetito. 
He perdido completamente el ape- 
tito. 


No estoy más preocupado por mi 
salud que lo normal. 

Estoy preocupado por problemas 
físicos como dolores, molestias, ma- 
lestar de estómago o estreñimiento. 
Estoy preocupado por mis problemas 
físicos y me resulta difícil pensar en 
algo más. 

Estoy tan preocupado por mis pro- 
blemas físicos que soy incapaz de 
pensar en cualquier otra cosa. 


No he observado ningún cambio 
reciente en mi interés por el sexo. 
Estoy menos interesado por el sexo 
que antes. 

Estoy mucho menos interesado por 
el sexo. 

He perdido totalmente mi interés 
por el sexo. 


APRENDIZAJE HUMANO Y PENSAMIENTO 269 


INVENTARIO DE LA TRIADA COGNITIVA (CTI) 


Este inventario contiene una lista de diferentes ideas que a veces tienen 


las personas. Para cada una de ellas tache con una cruz aquella respuesta que 
mejor refleje su opinión actual. Elija siempre una sola respuesta para cada 
idea. El código de respuestas significa lo siguiente: 


Totalmente de Acuerdo, 


: Moderadamente de Acuerdo. 


Ligeramente de Acuerdo. 
Neutro. 
Ligeramente en Desacuerdo. 


: Moderadamente en Desacuerdo. 


Totalmente en Desacuerdo. 


Tengo buenas capacidades y habilidades. 
TA MA LA N LD MD TD 


Mi trabajo (en casa, en la escuela, obligaciones diarias) no es placentero. 
TA MA LA N LD MD TD 


Mucha gente es amigable y servicial. 
TA MA LA N LD MD TD 


No tengo solución. 
TA MA LA N LD MD TD 


Soy un fracaso 
TA MA LA N LD MD TD 


Me gusta pensar acerca de las cosas buenas que pueden pasarme. 
TA MA LA N LD MD TD 


Hago mi trabajo (en la empresa, escuela, casa) de una forma correcta. 
TA MA LA N LD MD TD 


La gente que yo conozco me ayuda cuando lo necesito. 
TA MA LA N LD MD TD 


Espero que las cosas me puedan ir muy bien en un futuro próximo. 
TA MA LA N LD MD TD 
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INVENTARIO DE LA TRIADA COGNITIVA (CTI) (Continuación) 


10. He echado a perder todas las relaciones importantes que he tenido. 
TA MA LA N LD MD TD 


11. El futuro me reserva un montón de excitantes emociones. 
TA MA LA N LD MD TD 


12. Mis actividades diarias son alegres y reforzantes. 
TA MA LA N LD MD TD 


13. No puedo hacer nada correctamente. 
TA MA LA N LD MD TD 


14. La gente me gusta. 
TA MA LA N LD MD TD 


15. No espero nada de mi vida. 
TA MA LA N LD MD TD 


16. Mis preocupaciones o problemas actuales siempre estarán presentes de 
una forma u otra. 


TA MA LA N LD MD TD 


17. Soy tan competente como otras personas que conozco. 
TA MA LA N LD MD TD 


18. El mundo es un lugar muy hostil. 
TA MA LA N LD MD TD 


19. No tengo razones para tener esperanzas en el futuro. 
TA MA LA N LD MD TD 


20. La gente importante en mi vida es servicial y me apoya. 
TA MA LA N LD MD TD 


21. Me odio. 
TA MA LA N LD MD TD 
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INVENTARIO DE LA TRIADA COGNITIVA (CTI) (Continuación) 


22. Puedo superar mis problemas. 
TA MA LA N LD MD TD 


23. Me suceden un montón de cosas malas. 
TA MA LA N LD MD TD 


24. Tengo una esposa o un amigo que es cariñoso y que me apoya. 
TA MA LA N LD MD TD 


25. Puedo hacer bien un montón de cosas. 
TA MA LA N LD MD TD 


26. Mi futuro es tan horroroso que no puedo ni pensar en él. 
TA MA LA N LD MD TD 


27. A mi familia le tiene sin cuidado lo que me pase. 
TA MA LA N LD MD TD 


28. Las cosas me saldrán bien en el futuro. 
TA MA LA N LD MD TD 


29. Me siento culpable de muchas cosas. 
TA MA LA N LD MD TD 


30. Haga lo que haga, los demás harán muy difícil que yo pueda conseguir 
lo que necesito. 


TA MA LA N LD MD TD 


31. Soy un ser humano digno y útil. 
TA MA LA N LD MD TD 


32. No espero nada del futuro. 
TA MA LA N LD MD TD 


33. Me gusto a mí mismo. 
TA MA LA N LD MD TD 
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INVENTARIO DE LA TRIADA COGNITIVA (CTI) (Continuación) 


34. Me enfrento con muchas dificultades. 
TA MA LA N LD MD TD 


35. Tengo graves defectos. 
TA MA LA N LD MD TD 


36. Espero estar contento y satisfecho en el futuro, como lo he estado hasta 
ahora. 


TA MA LA N LD MD TD 
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ASQ (CUESTIONARIO DE ESTILO ATRIBUCIONAL) 
HOJA DE RESPUESTAS 


NOMBRE Y APELLIDOS: 
SIT. 18 1) 1: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 2.* 1) I: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SER DE 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 4.4 1) I: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 5.4 1) I: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 6.* 1) I: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
Su ye 1) E 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 8.* ib) AF 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 9.8 1) I: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 10." ib) i 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 11." 1) I: 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
SIT. 12." ib) LE 1 2 3 4 5 6 
2) E: 1 2 3 4 5 6 
3) G: 1 2 3 4 5 6 
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SEAS 
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A.S.Q. 


INSTRUCCIONES 


En este cuestionario, intente en primer lugar imaginarse vivamente a usted 
mismo/a en las situaciones que se presentan a continuación. 


Si usted viviera una de estas situaciones, ¿qué creería usted que la habría 
causado? 


A continuación responda a las preguntas acerca de esa “causa”. 


Resumiendo, queremos que: 


1. Lea cada situación e imagine vivamente que le sucede a usted. 
2. Responda tres preguntas acerca de la causa. 


3. Siga con la siguiente situación. 


1.* SITUACIÓN 


USTED SE ENCUENTRA A UN AMIGO QUE ELOGIA SU ASPECTO. 


1. El que su amigo le elogie ¿se debe a algo propio de usted o a algo propio 
de otras personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras| 1 2 3 4 5 6 7 


Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando esté usted entre amigos ¿se volverá a dar esta causa? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa ¿es algo que afecta sólo a la interacción con sus amigos o, por 
el contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 


Afecta a todas las áreas de 
particular 


mi vida 
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2.* SITUACIÓN 


USTED HA ESTADO BUSCANDO EMPLEO DURANTE LARGO TIEMPO 
SIN ÉXITO. 


1. El fracaso en su búsqueda de trabajo ¿es debido a algo propio de usted o 
a algo propio de otras personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras|1 2 3 4 5 6 7  |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando busque trabajo, esta causa ¿estará de nuevo presente? 


Nunca más estará presente 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. ¿Es esta causa algo que afecta sólo al hecho de buscar trabajo o, por el 
contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación| 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 


3.* SITUACIÓN 
USTED SE HACE RICO. 


1. El que se haya hecho rico, ¿se debe a usted o se debe a otras personas o 
circunstancias? 


Totalmente debido a otras|1 2 3 4 5 6 7  |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En su futuro económico, ¿actuará esta causa de nuevo? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. ¿Es esta causa algo que afecta sólo al hecho de ganar dinero o, por el con- 
trario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 


particular mi vida 
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4.* SITUACIÓN 


UN AMIGO LE VIENE CON UN PROBLEMA Y USTED NO TRATA DE 
AYUDARLE 


1. El que usted no haya ayudado a su amigo ¿se debe a usted o a otras per- 
sonas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 ¡Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando un amigo venga a usted con un problema, esta causa 
¿estará presente de nuevo? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa ¿es algo que afecta sólo a esta situación particular o, por el 
contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 


5.* SITUACIÓN 


USTED DA UNA IMPORTANTE CONFERENCIA ANTE UN GRUPO DE 
PERSONAS Y ÉSTAS REACCIONAN NEGATIVAMENTE. 


1. El que la audiencia reaccione negativamente, ¿se debe a usted o a otras 
personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando dé otras conferencias, ¿actuará de nuevo esta causa? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa ¿es algo que afecta sólo a esta situación particular o, por el 
contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 
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6.* SITUACIÓN 


USTED HA HECHO UN PROYECTO QUE HA SIDO ALTAMENTE 
ELOGIADO 


1, Este éxito ¿se debe a usted o se debe a otras personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando realice un proyecto, ¿actuará esta causa de nuevo? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa, ¿afecta sólo al hecho de realizar proyectos o, por el contrario, 
afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 


7.2 SITUACIÓN 


SE ENCUENTRA A UN AMIGO/A QUE SE COMPORTA DE UNA FORMA 
HOSTIL HACIA USTED 


1. El que su amigo/a actúe de forma hostil ¿se debe a usted o a otras personas 
o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando esté con amigos/as ¿ocurrirá esta causa de nuevo? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa ¿afecta sólo al hecho de relacionarse con amigos/as o, por el 
contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 
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8.* SITUACIÓN 


USTED NO CONSIGUE TENER HECHO A TIEMPO EL TRABAJO QUE 
SE ESPERABA QUE HICIERA 


1. El no tener el trabajo a tiempo ¿es debido a usted o a otras personas o 
circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando realice el trabajo que se espera de usted ¿estará esta 
causa de nuevo presente? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa ¿afecta sólo a la realización de su trabajo o, por el contrario, 
afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación| 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 


9.* SITUACIÓN 


SU ESPOSO/A (NOVIO/A) LE TRATA MÁS CARIÑOSAMENTE 


1. El que su esposo/a (novio/a) le trate más cariñosamente ¿se debe a usted o 
a otras personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En la relación futura con su esposo/a (novio/a) ¿actuará de nuevo esta causa? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa, ¿afecta sólo a su relación con su esposo/a (novio/a) o, por el 
contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación| 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 
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10.* SITUACIÓN 


TRATA DE LOGRAR ALGO MUY IMPORTANTE PARA USTED (PUESTO 
DE TRABAJO, NIVEL ACADEMICO...) Y LO CONSIGUE 


1. ¿Se debe su éxito a usted o a otras personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando intente lograr algún puesto, ¿actuará de nuevo esta causa? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. ¿Es esta causa algo que afecta sólo al hecho de buscar trabajo o, por el 
contrario, afecta también a otras áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 


11.* SITUACIÓN 


USTED VA A UNA CITA Y ÉSTA SALE MAL 


1. El que la cita haya salido mal ¿es debido a usted o a otras personas o cir- 
cunstancias? 


Totalmente debido a otras 1 2 3 4 5 6 7 |Totalmente debido a mí 
personas o circunstancias 


2. En el futuro, cuando vaya a otras citas, ¿esta causa seguirá actuando? 


Nunca más estará presente | 1 2 3 4 5 6 7 |Siempre estará presente 


3. Esta causa afecta sólo a las citas o, por el contrario, afecta también a otras 
áreas de su vida? 


Afecta sólo a esta situación | 1 2 3 4 5 6 7 |Afecta a todas las áreas de 
particular mi vida 
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12.* SITUACIÓN 


LOGRA UN ASCENSO 


ANTONIO MALDONADO LÓPEZ 


1. ¿Se debe este ascenso a usted o a otras personas o circunstancias? 


Totalmente debido a otras 
personas o circunstancias 


TADA O 


Totalmente debido a mí 


2. En el futuro, en su trab: 


ajo, ¿esta causa seguirá 


actuando? 


Nunca más estará presente 


1 2 3° 4S 16) 7 


Siempre estará presente 


3. Esta causa ¿afecta sólo al hecho de conseguir un 
afecta también a otras áreas de su vida? 


ascenso o, por el contrario, 


Afecta sólo a esta situación 


VIA O oe 


particular 


Afecta a todas las áreas de 
mi vida 
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